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Tiivistelmä 
Tutkimuksessa tarkastelen uskonnon ja kansalaiseksi kasvamisen suhdetta seku-
laarissa yhteiskunnassa. Moniaineksisista väitöskirjaani voi kuvata yhteiskunta-
kasvatusfilosofiseksi tutkimukseksi, mutta myös uskontokasvatushistorialliseksi 
tutkimukseksi. Tutkimuksen lähteiden puolesta sitä voi selkeimmin kutsua ai-
nedidaktiseksi tutkimukseksi. Uskonnondidaktiikan kannalta tavoitteenani on 
rakentaa kokonaiskuva evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen yhteiskunnal-
lisesta luonteesta ja muutoksista kuluneen 150 vuoden aikana Suomen kansa- 
ja peruskoulussa. Aatehistoriallisessa mielessä selvitän sitä, miten kristinuskon 
suuri kertomus kesytettiin modernisaatioprosessissa osaksi länsimaisen kulttuu-
rin liberaali-sekulaaria metanarratiivia. 
Uskonnonopetuksesta ja sen asemasta käytävä keskustelu liittyy laajoihin maa-
ilmankatsomuksellisiin ja poliittisiin yhteyksiin. Tutkimus on kasvatusteoreetti-
nen puheenvuoro uskonnon ja uskonnonopetuksen roolista kansalaiskasvatuk-
sen osana. Lähestyn uskontoa sekularismin käsitteellisen analyysin ja julkisen 
tilan määrittelyiden kautta. Kysyn, onko sekularistis-liberalistinen katsomuspe-
rinne tyydyttävä ideologinen viitekehys moniarvoisen yhteiskunnan toiminnan 
perustana. Näen valtion perustuslaillisen neutraalisuuden hyvänä ja välttämät-
tömänä demokraattisen yhteiskunnan periaatteena, joka takaa erilaisten katso-
musten yhdenvertaisen kohtelun. Valtio ei ole kuitenkaan neutraali toimija, sillä 
se ottaa institutionalisoitujen toimijoiden kautta kantaa useisiin sosiaalisiin ja 
moraalisiin kysymyksiin, sekä ohjaa välillisesti sitä, miten kansalaisten tulisi elää. 
Tutkimus jakautuu kansalaisuuden teoreettiseen analyysiin, sekä evankelislute-
rilaisen uskonnonopetuksen yhteiskunnallisen aineksen historialliseen tarkaste-
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luun. Kasvatuksen ja yhteiskunnan muutoksen dynamiikan kautta tulkitsen sitä, 
miten menneisyydestä aukeava ymmärrys voi paljastaa nykyhetkessä rakentuvaa 
historiaa. Aatehistoriallisessa mielessä rakennan ajallisen tulkintakehikon, jon-
ka varassa on mahdollista tulkita ajankohtaista keskustelua uskonnosta ja seku-
larismista. Pedagogisena synteesinä muotoilen katsomustietoisen kasvatuksen 
suuntaviivoja. Toteutan tutkimuksen monitahoisen tematiikan kuljettamisen 
poikkitieteellisesti, mikä merkitsee erilaisten tieteen paradigmojen yhdistämistä 
ja rinnakkaineloa. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu kolmen suh-
teellisesti itsenäisen kokonaisuuden dialogiin. Sekularistis-yhteiskuntafilosofi-
nen teoria, kansalaiskasvatusfilosofinen teoria ja uskontokasvatusteoria pyrkivät 
kokonaisuutena vastaamaan tutkimuksen pääongelmaan, jossa kysytään, miten 
sekularismin aatteelliseen perustaan nojaavat kasvatusnäkemykset sopivat de-
mokraattiseksi kansalaiseksi kasvamisen ajatukseen.
Tutkimuksen varsinaisia lähteitä ovat evankelisluterilaista uskonnonopetusta 
koskevat pedagogis-hallinnollis-juridiset tekstit kuluneen 150 vuoden ajalta. 
Nämä ovat Suomen oppivelvollisuusajan kansakoulun ja peruskoulun opetus-
suunnitelmakomitean mietinnöt ja opetussuunnitelman perusteet (6 kpl) vuosil-
ta 1925–2004 sekä uskonnondidaktiikan oppikirjat (13 kpl) vuosilta 1882–2005. 
Lisäksi mukana on autoetnografista aineistoa, jota on kerätty koko väitöskirjatut-
kimusprosessin ajalta. Lähestyn tutkimusilmiötä monimenetelmällisesti filoso-
fis-hermeneuttisen tutkimusotteen ohjaamana. Lähteiden historiallis-kriittiseen 
lukutapaan tuovat täydennystä teoriasidonnainen sisällönanalyysi sekä autoet-
nografisen menetelmän kautta täydentyvät huomiot. Kasvatuksen historian tut-
kimuksen perinteestä seuraan tulkintapainotteista tutkimusotetta, jossa yhdistän 
aate- ja oppihistorian tutkimusta hermeneuttiseen tutkimusotteeseen ja yhteis-
kuntakriittiseen paradigmaan.
Kansalaisuutta on mahdotonta pitää katsomuksellisista merkityksistä riisuttuna, 
sekulaarina merkityssisältönä, sillä kasvatuksen yhteiskunnalliset kysymykset 
koskettavat elämän moraalista ja katsomuksellista ulottuvuutta. ’Uskonnollises-
ti valistuneet pedagogiset lähestymistavat’ voivat auttaa rakentamaan sellaisia 
yhteiskunnallisen kasvatuksen muotoja, joissa uskonto otetaan vakavasti osana 
akateemista ja poliittista keskustelua. Puolustan katsomuskasvatuksen tehtävää 
’toisin’ ajattelemisen paikkana, joka harjaannuttaa tunnistamaan erilaisiin epis-
temologisiin lähtökohtiin liittyviä positioita.
Uskontokritiikki ei merkitse uskonnollisen perinteen hylkäämistä, vaan kritiik-
ki voi toimia intellektuaalisena resurssina katsomuksiin kätkeytyvien valtasuh-
teiden tarkastelussa. Transformatiivisuus ja kriittisyys merkitsevät kysymysten 
esittämistä, jotka haastavat sekularistisen monokulturismin. Julkisessa koulussa 
tulisi olla tilaa katsomukselliselle moninaisuudelle. Katsomustietoisuus pedago-
gisena päämääränä koskee kasvatustieteellistä tiedonmuodostamista, teoriaa ja 
käytäntöä koskevaa ajattelun muutosta. Näen kasvatuksen tehtäväksi kannan ot-
tamisen totuuteen, joka on eri asia kuin totuuteen kasvattaminen. Todellinen li-
beraali kasvatus on toimintaa, joka vapauttaa kriittisyyteen omia taustaoletuksia 
kohtaan. 
Asiasanat: kansalaisuus, sekularismi, liberaali demokratia, uskonnonopetuksen 
historia, katsomustietoinen kasvatus
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Citizenship in a Secular Age
Finnish Religious Education as a Place of Civic Education
Abstract 
This study investigates religion and civic education in a secular society. Theo-
retically this research draws on philosophy of education, critical and post-co-
lonial studies and the study of religious education. The qualitative data of the 
study consists of pedagogical and administrative documents between the years 
1882–2005. These are National Core Curricula for Basic Education and didacti-
cal textbooks of religious education used in teacher training. The study also uses 
auto-ethnographic material of the researcher that has been collected during the 
research project. 
The first part of the research concerns a theoretical analysis of secularism and 
citizenship that is combined with the idea of democratic socialization and the 
political dimension of education. Special emphasis is placed on the critical anal-
ysis of liberalist tradition as a basis for public life. The second part of the work 
consists of a historical study of Finnish Lutheran religious education during the 
last 150 years. The scope of the historical analysis is to discover the ideals of 
good citizenship that have been constructed through religious education in dif-
ferent decades. The last part of the study combines the historical and theoretical 
perspectives into a philosophical reflection on education that takes the role of 
religion as being important in building a society that is not based only on the 
ideological hegemony of a liberalist-secularist worldview. Through recognizing 
religious worldviews as a plausible basis for a political identity, the study defends 
the importance of the critique of secularism in thinking and acting ’otherwise’.
The role of religious education has been interpreted in a highly political and ideo-
logical light all through its history in the Finnish state schools. In order to under-
stand first, the wider European discourse of religion in public sphere and second, 
a school as a part of that ‘public’, the historical perspective helps to understand 
the current difficulty of taking seriously the idea of multiple worldviews in ed-
ucation. The study investigates whether the liberalist and secularist worldview 
is the best imaginable frame of reference for grounding the political identities 
of citizens who live in the reality of diverse value-laden ways of looking at the 
world. The study takes the neutrality principle of a state as a good and necessary 
aim with which to treat all citizens in a democratic and just manner. However, 
the state can never be fully neutral in its actions towards moral and social issues 
that it touches upon through institutional actions. Ideological power controlled 
by education is effectively telling the citizens of the state how they should live. 
Philosophically this study offers interpretative tools to grasp critical and diverse 
meanings of religion, secularism and citizenship. The results of this research in-
dicate that citizenship cannot be interpreted as entities free of both value and 
worldview connections. This study argues that we need transformative and alter-
native ways of thinking about civic education in a society that is widely consid-
ered as ‘post-secular’. Social and societal issues will always touch on questions of 
morality and the meaning of life. As a pedagogical synthesis the research suggests 
principles for a religiously informed educational approach that is not just about 
gaining competence or knowledge of different worldviews. The ‘critique of roots’ 
is used as a metaphor to acknowledge the epistemological violence of ethnocen-
tric and doctrinal worldviews. The study illustrates that the ideological control 
practiced by religious and non-religious worldviews is alike and thus, the secu-
larist answer is no less a problematic foundation for global citizenship. Rather 
than silencing certain worldviews from public debate on a good and sustainable 
life and society, the study suggests the visibility of religious worldviews in secular 
school education. Life in a pluralist society is about learning to live respecting 
and recognizing the other instead of liberal conformism or the consensus of val-
ues. True liberal education does not necessitate freedom from religion, but rather 
being free to be critical towards presumptions made from different epistemolog-
ical grounds. 
Keywords: citizenship, secularism, liberal democracy, religion, Finnish religious 
education
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Kiitos
Työni ohjaaja, Veli-Matti Värri, sinä innostit luokanopettajaopiskelijan kysy-
mään kasvatuksen ikuisia kysymyksiä ja etsimään, mistä löytyy mieli tämän ajan 
kasvatusmaisemassa toimimiseen. Ehtymätön kannustus ja empaattisuutesi ovat 
olleet edellytys sille, että minusta koskaan tutkija tulikaan. Luottamus ja arvostus 
ovat sanoja, jotka kuvaavat suhtautumistasi tohtoriopiskelijaan. Kiitos matkan 
jakamisesta!
Toinen ohjaajani, Tapani Innanen, myös sinä viittoilit maisteriopintovaiheessani 
perusteiden etsimiseen. Teologian opinnot osoittautuivat tutkimusaiheeni kan-
nalta olennaiseksi poluksi. Kiitos kasvatuksen historian perspektiivin valaisemi-
sesta ja kollegiaalisesta tuesta, jota olet monin tavoin osoittanut vuosien varrella! 
Erityinen kiitos työni tarkastajalle, professori Tapio Puolimatkalle! Kasvatuksen 
filosofinen mieli aukeni minulle graduvaiheessa tartuttuani teoksiisi. En tosin 
silloin vielä tiennyt, että eräänä päivä toimit vastaväittäjänäni! Olen kiitollinen 
ajattelun työkaluista, joita olet töittesi kautta kasvatusajatteluuni välittänyt. 
Työni toiselle tarkastajalle, dosentti Vesa Hirvoselle, kiitos arvokkaista kommen-
teista, joiden suuntaamana työni viimeistely oli mielekästä!
Erityisen huomion saakoon katsomusaineiden tutkimusryhmä Helsingissä: kii-
tos Arto Kallioniemi, Martin Ubani, Mia Matilainen ja Eero Salmenkivi! Kiitos, 
että olen saanut olla osa tiimiä! Artolle kiitos lojaalisuudesta ja avarakatseisuu-
desta. Kiitos ihan kaikesta avusta. Kiitos, Martin, kollegiaalisesta avustasi niin 
monessa opetuksen ja tutkimuksen kimurantissa kysymyksessä. Kiitos kaikesta 
epämuodollisuudesta ja huumorista, joka töihin tulevaa on aina ollut vastassa. 
Mia, minulla on ollut onni saadessani jakaa työpöytä kanssasi. Tämän pöydän 
äärellä on voitu mittasuhteita miettimättä jakaa elämä osiin ja taas yhdeksi. Kii-
tos ystävyydestä!
Professor Paul Ilsley, in your course you made see how nothing can be neutral 
and research is all about values. Thank you for reminding me that a researcher 
has to stay loyal to her mission and to be brave to carry it to the end.
Fiksut naiset – kahden koalitio – jossa on jaettu elämän kaikki ilman minkään ih-
misyyden osan redusoimista. Hanna Kivistö, on ollut tärkeää puhua niistä maail-
moista, joihin yksin ei yllä. Kiitos älyn ja ilon hölkistä, joita olemme vuosikaudet 
käyneet eri mantereilta käsin. Ei ole tarvinnut kohinaa kuunnella.
Kiitos kollegiaalisesta tuestanne teille toista jatko-opiskelijaa parhaiten ymmär-
tävät väitelleet ja pian väittelevät ystäväni Helsingissä ja Tampereella! Anna-Lee-
na Riitaoja ja Arniika Kuusisto, hengästyttävää on ollut jakaa marginaaleista ja 
vaihtoehtoperspektiiveistä avautuvia maisemia. Olemme olleet tuotteliaita aja-
tusten ja tekstin suhteen, vaikka jaloissamme on juossut pieniä ihmisiä, joiden 
maailmasta tutkimusintressimme kumpuavat. Yhdessä jakaminen, ilo ja usko 
ovat kannatelleet ystävyyttämme. Kiitos ajattelullisesti haastavasta, mutta sosi-
aalisesti viihdyttävästä seurasta, ja aina sen yhden lisänäkökulman käänteen te-
kevästä vaikutuksesta!
Lapsuudenkodin henkistä perintöä ajattelen kiitollisena. Isä, olet osoittanut sen, 
että uteliaisuus ja itsestäänselvyyksiksi oletettujen, mutta perimmiltään filoso-
fisten kysymysten esittäminen on kaiken oppimisen ja maailman muuttamisen 
ensimmäinen askel. Äiti, et koskaan asettanut kyseenalaiseksi sitä, että pyrin 
kriittisen ajattelun ja irtiottojen kautta uusien maailmojen avaamiseen. Kiitos 
rakkaudesta, ymmärryksestä ja kannustuksesta. Sisaruksilleni kiitos keskustelu-
hetkistä, jotka ovat kasvattaneet ihmisenä ja taivuttaneet mieltä kohti iloa! Sirke, 
kiitos hiljaisen elämänviisauden jakamisesta elämän ilossa ja vaivassa. Ansku, 
kiitos että tartutat lähelläsi olevat näkemään harmaiden pilvien kultaiset reunat. 
Carita meidän super-täti, runoudella on käytävä elämän rujoutta vastaan. Kiitos, 
että olet lähellä, aina.
Kiitos Tampereen yliopisto, kasvatustieteiden yksikkö ja Alfred Kordelinin sää-
tiö, jotka teitte taloudellisesti mahdolliseksi tämän tutkimusmatkan tekemisen. 
Kiitos Suomen ainedidaktiselle tutkimusseuralle, että sain julkaista työni seuran 
ensimmäisenä väitöskirjajulkaisuna! Kiitos Kallelle avusta julkaisemisen hieno-
säädössä. Annastiinalle kiitos, kun taitoit työni! On ilo olla ystäväsi.
Kaikki ystäväni, jotka saitte tutkijanalun otsan hikoamaan kysymyksillänne: kii-
tos, että kärsivällisesti kuuntelitte selitystäni, mistä aiheesta tutkimusta teen. Toi-
vottavasti pystyn näillä sivuilla edes osittain vastaamaan tuohon kysymykseen. 
Sisko, kiitos että kanava nuoruuteen on vain puhelinsoiton päässä! Kiitos, että 
ystävyys elää jakamisesta. Elina, onnistuit aina luomaan eteenpäin menemisen 
meininkiä silloinkin, kun tunsin olevani turhautunut. Tiedämme sen, että sin-
nikkyys ja omistautuminen sille, mitä ikinä tekeekin, on edellytys sisäiseen tyy-
tyväisyyteen. Kiitos kaikesta hyvästä, jota tuot elämääni!
Chris, you knew that this work had to be done even though I sometimes ques-
tioned it. You have been the pillar of our family during these years and my very 
closest intellectual friend: thank you for always staying by me and giving your 
unquestionable support and love. 
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Omistan tämän tutkimuksen pienille pojilleni. Pienten varpaiden tassutus on 
parasta, mitä tietokoneella naputtelun yli on voinut kuulla. Aamos ja Ruben, teis-
sä minulle on uskottu maailman ihanin tehtävä: te olette opettaneet äidille, että 
kasvatuksessa vain sydämellään voi nähdä hyvin. 
Kiitos Luojalleni elämän tarjoamista mahdollisuuksista! Kiitos siitä, että itsekas-
vatus on elämänmittainen tehtävä. 
Poikakoulunkujalla, huhtikuussa 2013
Saila Poulter
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TUTKIMUSMATKALLE
“Vallitsee yhä laajempi ymmärrys siitä, ettei yhteiskunnan ongelmien taus-
talla ole ainoastaan poliittisia syitä; näillä on yhteys myös ihmisten henkisen 
ja hengellisen elämän rakentumiseen.” (Haynes 1998, 85, tutkijan käännös). 
Tutkimus alkaa ihmettelystä. Ihmettely johtaa kiusalliseen ilmiöiden selvittä-
misen kiirastuleen. Ihmettelyn vaiva synnyttää jatkuvasti uusia kysymyksiä ja 
lopullisten vastausten sijaan tartuttaa ihmettelijän erilaisilla näkökulmilla. Kas-
vatusilmiön tutkiminen on hyvän elämän ehtojen etsimistä muuttuvissa yh-
teiskunnallisissa tilanteissa. Oppilaan persoonan kehitys ja moraalisubjektiksi 
kasvaminen sitoutuvat sosialisaation kautta yhteiskunnan jäseneksi tulemiseen. 
Vastaus kasvatuksen päämääränä olevasta hyvästä elämästä on jokaisen kasva-
tettavan kohdalla ainutlaatuinen. Koulu on kautta vuosikymmenten kasvattanut 
lapsia tuntemaan uskollisuutta hyvän elämän yksilöllisiä ja yhteisöllisiä merki-
tyksiä kohtaan. Yksilöllistyvän elämäntavan sanotaan heikentäneen yhteisöllisiin 
tavoitteisiin sitoutumista, mutta edelleen koulun tehtävä on auttaa kasvatettavaa 
tuntemaan moraalinen tehtävänsä suhteessa kanssaihmisiin.
Tämän tutkimuksen juuret ovat opettajanhuoneessa ja arkipäivän kasvatuskes-
kusteluissa. Varsinainen kipinä tutkimiseen syttyi kasvatuksen näennäisen vai-
keutumisen pohtimisesta, joka ajoi omaa opettajuuttaan rakentavan idealistin 
useasti ahtaalle. Käytännön kasvatustodellisuudessa kohtasin asioita, jotka eri 
tavoin viittasivat elämän katsomukselliseen perustaan, mutta jotka useimmiten 
jäivät reflektoimattomiksi ja vaiennetuiksi. Toisaalta kasvatuksen teoria sivuut-
ti kysymyksen uskonnosta tarpeettomana. Pohdinnoistani kasvoi tahto käsitellä 
uskontoon liittyviä kysymyksiä kasvatuksen ”omina” kysymyksinä, vaikka tehtä-
vä osoittautui haastavaksi kasvatustieteen sekularistisen eetoksen vuoksi. 
Richard Kingiä (2009, 46) lainaten tutkimukseni on yritys hahmottaa länsimai-
sen järjen ‘intellektuaalista apartheidia’, jonka määrittelen asenteelliseksi suh-
tautumiseksi uskonnollista ajattelua kohtaan. Yhteiskunnallisessa keskustelussa 
uskonnosta on vaikea puhua rakentavasti, sillä aiheeseen tarttuminen aiheuttaa 
pelon joko älylliseen paitsioon joutumisesta tai leimautumisesta uskonnollisen 
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vallankäytön kohteeksi. Tutkimukseni tavoitteena on jäsentää uskonnosta käytä-
vää keskustelua menneisyyden valaisemassa katseessa ja perinteisten moderni-
teetin käyttämien käsitteiden ulkopuolelta. 
Valistusfilosofinen ajatus henkisen alaikäisyyden alta pääsemiseksi merkitsee 
kehotusta ’valistuneiden’ ajatusten heittämien älyllisten varjojen tarkasteluun. 
Sapere aude! on jääräpäisyyttä tarttua kasvatustieteen kaanonin ”marginaali-
teemoihin”, mikä tutkimuksessani edellyttää uskontokritiikin uudelleen ajatte-
lemista. Valistusajattelu on johdatellut minut pohtimaan ’toisin’ ajattelemisen 
mahdollisuutta länsikeskeisten ja sekulaareiksi kanonisoituneiden puhetapojen 
normittamassa todellisuudessa. Universalististen ja poliittisesti neutralisoitujen 
ajattelutraditioiden rinnalla on useita marginalisoituja tietämisen perinteitä, joi-
hin sisältyy potentiaali modernin yhteiskunnan haasteiden selvittämisessä.
Taylorin (2011, 36) mukaan sekularismissa ei ole kysymys ainoastaan valtion 
ja uskonnon välisestä suhteesta, vaan siitä, miten demokraattinen yhteiskunta 
kohtaa moninaisuuden. Sekularismin dogmistosta on huomaamatta muodostu-
nut yhteiskunnallis-moraalisen pyhän ilmentymä. Puuttuminen sekularismiin 
sidoksissa olevaan liberaalidemokratian aatteellisen perustan kritikoimiseen on 
osoittautunut aikamme kerettiläisyydeksi. Ekskommunikoinnin uhkasta tietoise-
na otan riskin ja tarkastelen sekularismia kriittisesti moniarvoisen yhteiskun-
nan perusfilosofiana. Puhe demokraattisesta kasvatuksesta on mahdollista vain, 
mikäli kasvatusajattelun työlistan kärkipäässä pidetään itsestäänselvyyksien ky-
seenalaistamista. Pikkusaarta (1998, 18) lainaten, vaikkakin varsin vastakkaises-
ti argumentoiden, näen tämän työn ”yhteiskunnallisena puheenvuorona katso-
muspolitiikasta ja yksilön katsomuksellisesta vapaudesta ja vastuusta maassam-
me käytävässä keskustelussa.”. 
Tutkimuslähteiden rajaamasta näkökulmasta huolimatta en tutkimukseni kautta 
puhu minkään tietyn katsomuksen erinomaisuudesta tai ylivertaisuudesta. En 
tavoittele etnosentristä ajatusta siitä, että tietyn kulttuurin standardit olisivat uni-
versaalisti kaikille käypää tai totta. En myöskään julistaudu relativistiksi siinä 
mielessä, ettei olisi mitään muuta totuutta, kuin mitä yksilö tai yhteisö itseään 
koskien määräisi. Pyrkimykseni on paremminkin jäsentää maallistumisen aja-
tusta siten, että uskonnon ja kansalaisuuden määritteleminen perinteisiä käsit-
teitä kyseenalaistaen ja laajentaen voisi tuoda sekularismidebattiin uusia näkö-
kulmia. 
Erilaisten kasvatusajattelijoiden ohjaamana olen kokenut kasvatuksen historiasta 
oppimisen tärkeäksi. Hollon (1952, 53) hengessä pohdin kasvatuksen histori-
allista olemusta ja sukupolvien työn jatkamista, jota tulisi siivittää ajatus sivis-
tyksen ja hengen soihdun siirtämisestä ajasta toiseen. Nykyisyyden hämärään ja 
postmodernismin pessimismiin toi lohtua menneisyydestä peilautuva ymmärrys 
kasvatuksen ydinkysymysten historiattomasta olemuksesta. Se, missä identiteet-
ti kansalaisena ja yksilönä tänään määrittyy, on irti perinteisistä sidoksistaan ja 
tarvitsee perustakseen vaihtoehtoisia näkökulmia. Tutkimustekstiäni kannattelee 
kuitenkin vakuuttuneisuus siitä, ettei kansalaiskasvatuksen määritteleminen vaa-
di kepeään päivänpolitiikkaan reagoimista, vaan länsimaisen sivilisaation juuriin 
katsomista ja tämän avulla asioiden ’toisin’ ajattelemista.
Kasvatuksen ymmärtäminen on paitsi lapseen katsomista, myös kasvatustodel-
lisuutta ympäröivien ilmiöiden jäsentämistä. Reduktionististen ihmiskäsitysten 
kritiikkinä kokonaisen ihmisen ihanne ei rajoitu tietyn poliittisen ideologian tai 
katsomusperinteen määrittämäksi. Holistista näkemystä ihmisyydestä ei legiti-
moi historian tai nykyisyydenkään painolasti, vaan ihmisyys itsessään. Ihminen 
on kokemuksista ja merkityksistä rakentuva olento, joka kysyy olemassaolonsa 
mielekkyyden perään. Uskonnot ovat tyypillisesti merkityksiä ja olemassaoloa 
kokoavia entiteettejä, jotka voivat auttaa kokemusten, tunteiden ja tiedon per-
soonallisen ja syvemmän merkitysulottuvuuden löytämisessä. 
Lopulta, tutkimukseni on yritys ymmärtää olemassaoloa ja sen tarkoitusta. Ih-
minen on – uskonnollisena tai uskonnollisuuden kieltävänä olentona – aina esit-
tänyt kysymyksiä, jotka koskettavat eksistentiaalisia sisältöjä. Ihminen toteuttaa 
olemassaolon tarkoitusta ajallisuudessa rajallisuudestaan tietoisena olentona. 
Tutkimuksen taustalla on huoli siitä, että tradition hylkäävä ja historian unohtava 
ihminen hukkaa elämästään merkityksen ja mielen. Elämänalojen sirpaloitumi-
nen on johtanut useiden irrallisten merkitysmaailmojen todellisuuteen, jossa et-
sitään yhteen liittäviä merkityksiä yksilöllisten kokemusten kesken. Erilaiset ide-
ologiset ryhmittymät tarjoavat omat vaihtoehtonsa jatkuvuuden kaipuuseen ja 
yhteisöihin liittävien merkitysten ikävään. Yksikään tutkimus ei voi vastata mer-
kityksen puuttumisen kokemukseen, jota yksilö kantaa sisäisessä maailmankaik-
keudessaan. Ehkä tieteellisen selittämisen ja ymmärtämisen kautta on kuitenkin 
mahdollista lievittää levottomuutta, jota traditioiden unohtaminen synnyttää. 
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1. Tehtävänä tutkimus
“Sekulaarin kasvatuksen tavoite on selvästikin sosiaalistaa lapset voimak-
kaisiin naturalistisiin oletuksiin, tuntemuksiin ja käytänteisiin. Se epäkriit-
tisesti vihkii lapset sekulaariin ajattelutapaan hyödyntämällä vain sekulaa-
reja selityskategorioita, jotka hylkäävät vaihtoehtoiset selitystavat.” (Arthur, 
Gearon & Sears 2010, 41, tutkijan käännös.) 
Tutkimuksen aluksi taustoitan kansalaisuutta ja uskonnon maallistumista kä-
sittelevän tutkimukseni lähtökohdat. Esitän tutkimukselliset tavoitteeni ja täs-
mällisen tutkimustehtävän. Tutkimusaihe edellyttää uskonnon, sekularismin, 
kansalaisuuden ja kasvatuksen välisten suhteiden uudelleen jäsentelyä. Kasva-
tustieteilijänä lähestyn tematiikkaa kasvatuksen kautta ja laajennan näkökulman 
yhteiskunnalliseksi. Tutkimusongelma näyttäytyy sekä teoreettisena että prakti-
sena kysymyksenä, joiden vuoropuhelun toivon täydentävän toisiaan. 
1.1 Lähtökohdista ja tavoitteesta
”Ihmiskunnan edistyessä niiden oppien luku, joista ei enää keskustella ja 
joita ei enää edes epäillä, on yhä kasvamassa ja ihmiskunnan tilan voi mel-
kein arvostella niiden totuuksien luvun ja arvon mukaan, jotka ovat pääs-
seet siihen, ettei niistä enää kiistellä.” (Mill 1982 [1859], 50).
Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat liittyvät uskonnon maallistumiseen 
ja kansalaiseksi kasvamisen myöhäismoderniin viitekehykseen. Sekularisaatio-
käsite kuvaa uskonnon yhteiskunnallisen aseman heikkenemistä, toisaalta insti-
tuutiosidonnaisuudesta vapaan uskonnollisuuden vahvistumista jälkitraditionaa-
lisissa yhteiskunnissa. Tutkimuksen taustaksi määrittelen myös henkilökohtaiset 
kokemukseni ja kohtaamiset, joita voi kuvailla filosofi J. S. Millin (1806–1873) 
tavoin huomiona ihmiskunnan tiettyjen oppien epäilemättömyydestä. Kriittisten 
näkökulmien kautta kysyn, miten liberaali ja sekulaari yhteiskuntafilosofia to-
teuttaa demokraattista tehtäväänsä, jonka mukaan erilaisia maailmankatsomuk-
sellisia kantoja tulee yhteiskunnallisessa keskustelussa kohdella yhdenvertaisesti. 
Maailmankatsomusten erilaisuudesta juontava huntingtonilainen (Huntington 
1996) väite sivilisaatioiden väistämättömästä yhteentörmäyksestä on profeetalli-
suudessaan liioiteltu, mutta se kuvastaa niitä mieli- ja uhkakuvia, joihin takertu-
malla kulttuurien välinen kohtaaminen tapahtuu. Median avulla uskonnosta on 
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tehty ”jälkimoderni skandaali” (Martikainen 2011, 82), johon liitetään kielteisiä 
määreitä ja jonka nähdään olevan poliittisen epävakauden primus motor.
Tutkimuksen taustalla on huomio kansalaisuuskasvatuksen profiilin vahvistu-
misesta ratkaisuyrityksenä kriisiin, jonka nuorten laimea poliittinen aktiivisuus 
on aiheuttanut Suomessa (ks. Niemelä 2008, 42–44). Perinteisistä kansallisvaltio-
kiinnikkeistä irrottautuminen on synnyttänyt kysymyksen kansalaisuuden mää-
rittymisestä suhteessa perinteisiin auktoriteetteihin ja ylikansallisiin toimijoihin. 
Keskustelussa nuorten alhaisesta kiinnostuksesta yhteiskunnallisia asioita koh-
taan on esillä ollut varsin vähän puheenvuoroja siitä, mistä kansalaisuudesta on 
viime kädessä kysymys.1 Myös tutkimuskentällä kansalaisuutta lähestytään yksi-
puolisesti. Tröhler, Popkewitz ja Labaree (2011, 3) huomauttavat, että poliittista 
kulttuuria koskeva tutkimus on luonteeltaan empiiristä ja jättää tarkastelematta 
ihannekansalaisuuden, ihannevaltion ja ihannekasvatuksen historiallisesti tuo-
tettua kulttuurista merkitystä. 
Kasvatustieteellisessä keskustelussa käsitellään hyvin vähän uskonnon laajempaa 
yhteiskunnallista merkitystä. Tieteen vallitseva metakertomus tarkastelee kan-
salaisuutta antiikin sekulaarin (sic!) perinteen ja valistuksen rationaalisuutta ja 
uskontovastaisuutta korostavien tulkintojen valossa.2 Sekularistista kansalaisnä-
kemystä tukevat myös yhteiskuntien laajamittainen demokratisoitumiskehitys ja 
länsimaalainen ihmisoikeusdiskurssi. Tutkimukseni valottaa näkökulmia, joi-
den mukaan uskonnollisilla traditioilla on yhä varteenotettava tehtävä intellek-
tuaalisen ja poliittisen identiteetin rakentamisessa. Tyydyttävän kansalaispuheen 
takaamiseksi on pidettävä välttämättömänä sitä, että kansalaisuus nähdään po-
liittisen ja proseduaalisen sisältönsä lisäksi kansalaisuuden ”syvätasojen” kautta. 
1 Huoli edustuksellisen demokratian kriisistä ja nuorten heikosta poliittisesta osallistumisesta 
olivat osaltaan syynä siihen, että vuosina 2003–2007 hallituksen ohjelmaan sisällytettiin Kansalais-
vaikuttamisen polittiikkaohjelma. Kansalaisvaikuttamisen polittiikkaohjelmassa kansalaisuudesta 
rakentuu monipuolisilla taidoilla ja tehtävillä kyllästetty sisältö, joka saa kansallisvaltiokansalaisuu-
den rinnalle lähi-, paikallis- ja alueyhteisöjen ja toisaalta Euroopan unionin ja maailmankansalai-
suuden. Toisaalta ohjelman perusdokumentin pohjalta rakentuva ymmärrys kansalaisuudesta on 
yksiulotteinen, koska siinä ei tule lainkaan esiin ajatus kansalaisuuden poliittisuutta syvemmästä 
merkitystasosta, arvojen ulottuvuudesta, joka viime kädessä motivoi kansalaisen toimintaa. Kan-
salaisuuden arvoperustan pohtimisen sijaan raportissa keskeisemmän sijan saavat huoli-retoriikka 
tiettyjen ihmisryhmien osallistumattomuudesta, sekä puhe rakenteiden, vaikuttamiskanavien ja 
edellytysten parantamisesta ja demokratisoimisesta. (Kansallisvaikuttamisen politiikkaohjelma.)
2 Arthur, Gearon ja Sears (2010, 20–21) korostavat, ettei ateenalainen demokratia ollut mikään 
sekulaari järjestys, vaan kytkeytyi osaksi ajan moniuskontoista kontekstia. Keikkalaisessa kaupun-
kivaltiossa uskonnollisen ja maallisen rajan vetäminen ei ollut merkityksellistä. Yhteiskunnallisten 
ja uskonnollisten velvotteiden suorittaminen oli lähestulkoon identtistä, sillä kansalaisuus merkitsi 
vastuullisuutta ja etuoikeutta poliittisen ja useimmiten myös uskonnollisen yhteisön jäsenenä.
Tällöin kansalaisuuden tarkastelussa kiinnitetään huomiota elämän katsomuk-
sellisiin kysymyksiin ja yhteiskunnallisuuden motivationaaliseen perustaan. 
Pedagogiselta kannalta heijastan tutkimusproblematiikan kysymykseen sii-
tä, miten suomalainen uskonnonopetus on jäsentänyt kasvatuksen yhteiskun-
nallisen tehtävän omakseen. Suomessa uskonnonopetusta ei useinkaan pidetä 
yhteiskunnallisena oppiaineena (esim. Suutarinen 2000, 37), ja kansalaisuuden 
kysymysten käsittely on liitetty erityisesti historian ja yhteiskuntaopin puolelle. 
Koulu on kansallinen instituutio, jonka tehtävä on kulttuurisesti ja sosiaalises-
ti integroida erilaisista taustoista tulevat oppilaat yhteiskunnalliseen elämään ja 
juurruttaa heidät tiettyihin kansalaisarvoihin. Tällöin aiheellinen kysymys on, 
millaisen kontribuution uskonnonopetus voi tuoda kansalaiseksi kasvamiseen. 
Pyrin tutkimuksessani eksplikoimaan uskonnon, moraalin ja kansalaisuuden yh-
teenkietoutunutta suhdetta. Historiallisen pitkittäisleikkauksen avulla tulkitsen 
yhteiskunnallistumisen legitiimejä määritelmiä eri vuosikymmeninä: muutosta 
yhtenäiskulttuurista kohti yksilöllistyvää elämänmuotoa, siirtymää kristillisten 
arvojen omaksumisesta kohti henkilökohtaisen katsomustavan rakentamista. 
Täydellisten kasvatusmallien kehittämisen sijaan etsin filosofisesti tyydyttäviä 
näkökulmia katsomustietoisen kasvatuksen perustelemiseen kokonaisvaltaisek-
si persoonaksi kasvamisessa. 
Suomen yleissivistävän koululaitoksen historiasta on olemassa runsaasti tutkit-
tua tietoa (esim. Halila 1949–1950 I–III). Leevi Launonen (2000), Aimo Pelto-
nen (1979) ja Risto Rinne (1984) ovat väitöskirjoissaan erinomaiselle selkeydellä 
hahmottaneet koulun kasvatusajattelun suurten linjojen kehittymistä opetus-
suunitelmatekstitasolla, minkä vuoksi en katso tarpeelliseksi aatehistoriallisessa 
analyysissäni vastaavanlaiseen syvyyteen menemistä. Uskonnon oppiaineen his-
toriaa käsitteleviä tutkimuksia on olemassa useita, kuten Kalevi Tammisen kaksi 
teosta vuodelta 1967, Esko Kähkösen tutkimus vuodelta 1976 ja Harri Saineen 
vuodelta 2000. Lisäksi Pyysiäisen tutkimus vuodelta 1982 edustaa opetuksen 
tunnustuksellisuutta, oppiaineen kiinnostavuutta ja asenteita kartoittavaa tutki-
musta. Myös Sunin (2005) tutkimus koulujen sekularisoitumisesta paikallistasol-
la taustoittaa erinomaisesti tutkimukseni aihetta.3 
Kallioniemen (2005b, 53, 58) mukaan monet uskonnon didaktiikan ydinkysy-
mykset ovat Suomessa jääneet ilman syvällistä tutkimuksellista tarkastelua joh-
tuen pitkälti sen lyhyestä itsenäisestä tutkimusperinteestä, vaikka tutkimuskenttä 
3 Launosen (2000) tutkimus eettisestä kasvatusajattelusta on tehty yleisen kasvatustieteen kehykses-
sä, mutta arvolähtökohtien ja ihmiskäsitystarkastelussaan se sopii hyvin koulun uskonnonopetuk-
sen kehityslinjan tarkastelemiseen.  
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on moniulotteinen ja laaja. Suomalaisessa uskonnondidaktisessa tutkimukses-
sa ei ole tarkasteltu lainkaan uskonnonopetuksen yhteiskunnallista luonnetta. 
Salmisen (2012, 20) mukaan nykyaikaisen didaktiikantutkimuksen ongelma on 
sen heikko ymmärrys kasvatuksen historiallis-yhteiskunnallisista vaikutuksista 
vallitseviin olosuhteisiin, kasvatuksen arvoristiriidoista ja perinteen voimasta. 
Hän pelkää, että kaventuneen tutkimustradition seurauksena kasvatus on kyvy-
tön näkemään koulukasvatuksen rakenteellisia edellytyksiä ja sisäisiä ideologisia 
jännitteitä (Salminen 2012, 20). Kasvatuksen ja opetuksen kriittinen arvioimi-
nen osana yhteiskunnallisia muutosvaatimuksia edellyttää Värrin (2002c, 58) 
mukaan kasvatustieteen ymmärtämistä yhteiskuntateoreettisesti painottuneena 
pedagogiikkana.
Tutkimukseni syventää perinteistä uskonnondidaktista näkökulmaa.  Didaktii-
kalla tarkoitan opetusmenetelmäopin sijaan ennen kaikkea opetussuunnitelma-
ajatteluun liittyvää teoretisointia. Tavoite ei jää ainoastaan historiallisten aikalais-
todellisuuksien kuvaamiseen, vaan tavoittelee kansalaiskasvatuksen käsitteellis-
tä rekonstruktiota uskonnonopetuksen poliittisen ja historiallisen merkityksen 
reflektoimisen kautta. Miedeman (2004, 37) mukaan uskonnonopetuksesta pu-
huttaessa tulisi olla tietoinen keskustelun eri tasoista, jotka koskettavat paitsi 
käytännön uskonnonopetusta, myös uskonnonopetuksen empiiristä tutkimusta 
ja uskonnonopetuksen metateoreettista tarkastelua. Olen kiinnostunut uskon-
nonopetuksen teoreettisten kysymysten muotoilusta ja pidän uskonnonopetusta 
filosofis-yhteiskunnallisena kysymyksenä. Salmisen (2012) esittämiin tutkimuk-
sen haasteisiin viitaten tutkimukseni pyrkii aukaisemaan maailmankatsomuksiin 
liittyvien konfliktien historiallisia ja ideologisia tekijöitä. 
Tutkimusprosessin kuluessa ajatteluani on ohjannut tietoisuus tutkijan ja tutki-
musaiheen neutraalin lähestymistavan mahdottomuudesta sekä kohdistamastani 
ideologiakritiikin arvosidonnaisuudesta. Tutkimuksen erityisenä pohjavireenä 
vaikuttavat huomiot, joita suomalais-luterilais-sekulaariin valtakulttuuriin kuu-
luvana kansalaisena olen tehnyt milloin tutkijana, oppilaana, opettajana, naisena 
ja äitinä. Varsin vastakkaisia näkökulmia on kuitenkin noussut uskonnollisesta 
vähemmistöpositiosta kristillis-sekulaarin viitekehyksen sisällä. Situaationi tut-
kijana onkin sekä enemmistön että vähemmistön sisä- ja ulkopuolella. Pohdin-
tani perustuvat myös käytännön kasvatus- ja opetustyöhön niin peruskoulussa 
kuin yliopistossa. Kasvattajien kyvyttömyys tai haluttomuus käsitellä uskontoa 
yksilölle merkityksellisenä asiana ja laajempana yhteiskunnallisena kysymyksenä 
on yhteinen nimittäjä kokemusperustalle, josta tämä tutkimus kumpuaa. 
1.2 Tutkimustehtävä
Tutkimuksen ydin rakentuu I) sekularismin ja demokraattisen kasvatuksen teo-
reettisesta tarkastelusta (luvut 4–5), II) lähteisiin pohjaavasta uskonnonopetuk-
sen yhteiskunnallista luonnetta tarkastelevasta historiallisesta analyysistä (luvut 
6–7), sekä III) näiden käsitteellisestä synteesistä eli katsomustietoisen kasvatus-
problematiikan arvioimisesta (luku 8). Alla olevaan kaavioon olen muotoillut 
kutakin tutkimuksen osaa varten tarkemmat kysymykset tutkimustavoitteineen. 
Varsinainen tutkimustehtävä, johon tutkimuksen kolme suhteellisen itsenäistä 
kokonaisuutta pyrkivät yhdessä vastaamaan, on seuraava: 
Mikä on uskonnon ja demokraattisen kansalaisihanteen suhde sekulaarissa 
kasvatuskontekstissa? (huom. Kaavio jatkuu seuraavalla sivulla)
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2. Todellisuudesta ja tiedosta
Tutkimusaiheen valinnan pohjalla ovat tutkijan arvomaailman pohjalta nousevat 
ajatukset ja kiinnostuksen kohteet. Tutkija ei voi tätä seikkaa eliminoida, sillä to-
dellisuuden luonteesta puhuminen tempaa hänet välttämättä osaksi viittauskoh-
dettaan. Tutkijana sitoudun valintojeni kautta arvoihin, jotka ovat myös tämän 
tutkimuksen perustana. Taustasitoumuksiini sisältyvät käsitykseni ihmisestä, 
todellisuuskäsitys ja käsitys tiedosta, jotka ovat kaikki monisyisempiä kuin vain 
jotkin yleiset määritelmät humanistisesta tai luonnontieteellisestä käsityksestä. 
2.1 Tutkimus pelkkää tulkintaa?
Ihminen on maailmassa, josta hänellä on olemassa esiymmärrys. Vain jo tie-
detyn horisontista ihminen voi kohdata ja omaksua eteen tulevia uusia asioita. 
Esiymmärryksen tai alkuoletuksen avulla tutkija määrittelee tutkimuskohteen 
luonteen tietynkaltaiseksi. Tämä johtaa tutkimuksen ontologisiin ja epistemolo-
gisiin perusvalintoihin. Kysymys olemisen ja tietämisen tavasta johdattaa mene-
telmävalintoihin ja menetelmävalinnat luovat kohteesta tietynlaisen. (Heikkinen, 
Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005, 341–342.) 
Konstruktivistisen näkemyksen mukaan ei ole olemassa oikeaa tai väärää tietoa, 
eikä todellisuuden perimmäisestä luonteesta voi saada yleispätevää objektiivista 
tietoa; on ainoastaan erilaisia käsityksiä ja merkityksiä, joten yksilöt voivat pää-
tyä rakentamaan erilaisia tiedollisia rakennelmia todellisuudesta. (Puolimatka 
2002, 41, 47; Siljander 2002, 207–208.) Todellisuutenamme pitämät asiat tuote-
taan kielen ja kommunikaation avulla ja niille annetaan tulkintojen avulla mer-
kityksiä (Heikkinen ym. 2005, 242). Ehdoton konstruktivismi käy käsi kädessä 
jyrkän relativismin kanssa väittäessään maailman olevan juuri sellaisen kuin sen 
yksilöt ja kollektiivit itse rakentavat.  Raatikaisen (2004, 42, 48–49) mukaan jyr-
kän relativistiset ja konstruktivistiset kannat edustavatkin pessimismiä, sillä ne 
kieltävät kokonaan objektiivisen totuuden olemassaolon edes jonain käytännössä 
tavoitettavana tieteen päämääränä.
Todellisuuden perimmäistä luonnetta koskevien kysymysten suhteen määrittelen 
olevani realisti, jonka mukaisesti ajattelen todellisuuden olevan olemassa riippu-
matta kyvystämme kokea tai havaita sitä (Scott 2010; Siljander 2002, 114–115, 
207; Wright 2007, 8–12; 2013, 9). Realistinen tutkimusorientaatio lähtee siitä, 
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että ilmiöt eivät ole olemassa ainoastaan ihmismielessä vaan myös objektiivises-
sa maailmassa. Realismin mukaan todellisuus ei siis rajoitu pelkästään suoraan 
ihmisaistein havaittavaan, eikä tutkija luo itse uskomuksillaan tai teorioillaan to-
dellisuutta. (Raatikainen 2004, 71, 83.) Tutkimukseni liittyy elämän osa-alueisiin, 
jotka perustuvat olettamukseen tulkinnoista riippumattomasta ’perimmäisyy-
destä’, vaikka ihminen itse rakentaa merkityksiä näille sisällöille. Suhteeni tietoon 
ja tietämiseen liittyy puolestaan epistemologisen relativismin ajatukseen siitä, 
että tieto on inhimillistä konstruktiota, täten aina rajoittunutta, tulkinnanvaraista 
ja kiisteltyä. Tästä huolimatta on kriittisen realismin näkökulmasta mahdollista 
tehdä todellisuutta ja tietoa koskevia totuusväittämiä hyväksyen sen, että kaikki 
tieto jää aina vajaaksi ja avoimeksi uudelleen arvioinnille. (Wright 2013, 9.)
Käsitykset demokratiasta, kansalaisuudesta ja kasvatuksesta ovat deskriptiivi-
syyden sijaan normatiivisia käsitteitä, sillä ne perustuvat näkemyksiin hyvästä 
elämästä ja siihen pyrkimisestä. Käsitteiden normatiivisen luonteen vuoksi on 
mahdotonta olettaa relativistis-konstruktivistista ajattelutapaa tutkimuksen on-
tologiseksi viitekehykseksi. Älyllisen vapauden ja suvaitsevaisuuden ihanteeseen 
perustuva ajattelutapa ei hyväksy käsityksiä, joiden mukaan on mahdollista tun-
tea joitain olemassaolon perustotuuksista; tai käyttää kasvatuksen perusteluna 
perustotuuksista nousevia vastauksia (Puolimatka 2002, 26). Käsitys arvojen yk-
silöllisen rakentumisen ehdottomuudesta suhteessa lapsen kypsymättömyyteen 
ja aseettomuuteen maailman edessä on ristiriitainen. Värrin (1997, 29, 180) mu-
kaan on välttämätöntä olettaa kasvattaja edustamine hyvänäkemyksineen jon-
kinlaiseksi lapsen maailmansuhteen selittäjäksi.
Uskonnosta tai Jumalasta puhuminen edellyttää oletuksen todellisuuden itsenäi-
sestä olemassaolosta. Tietyt normatiiviset käsitteet eivät voi redusoitua ainoas-
taan ihmisen tulkinnoista riippuviksi historiallisen kehityksen tuloksiksi. Kon-
struktivistisen tulkinnan mukaan Jumala on olemassa yksilölle tai yhteisölle juuri 
sellaisena kuin hän ilmenee heidän ajatuksellisissa konstruoinneissa (Puolimatka 
2002, 43–44).4 Kriittisen realismin mukaan mahdollista, että epistemologisten 
kysymysten käsitteleminen koskettaa aina jotain niiden ontologisesta luonteesta, 
eikä tieto todellisuudesta jää koskaan täysin irralleen viittauskohteestaan (Scott 
2010, 45–46). Tiedon konstruktivistisen luonteen vuoksi on myös mahdollista 
hyväksyä erilaisia epistemologisia jäsennyksiä tiedon luonteesta ja tietämisen 
mahdollisuudesta, vaikka länsimainen, tieteelliseen materialismiin perustuva na-
4 Puolimatkan (2002, 43) mukaan konstruktivismi nojaa pohjimmiltaan teologiseen antirealismiin, 
jonka mukaan uskonnollisilla käsitteillä ei ole vastinetta todellisuudessa. Jumalasta ei voida saavut-
taa mitään tietoa, eikä hänen olemassaolostaan siten kannata kiistellä. 
turalistinen ’totuus’ esitetään ainoana oikean tiedon perustana (esim. Andreotti 
2011). 
Hermeneuttinen näkemys todellisuudesta haastaa ikuisen todellisuusmäärittelyn 
kiistan objektivistisuuteen pyrkivän realismin ja subjektivistisen konstruktivis-
min välillä. Sen sijaan, että todellisuus ja tieto olisi tarpeellista redusoida tietyn 
tavan mukaiseksi, näen ihmistieteille mielekkääksi subjektin sisäisyyden ja maa-
ilman kohtaamisen tarkastelun. Tällöin ollaan kiinnostuneita elämismaailmasta: 
merkitysten luomisesta, yksilöiden välisistä suhteista, ajallisuudesta, narratiivi-
suudesta ja arvostusten roolista identiteetin rakentamisessa (Laitinen 2009, 40–
47). Katson, että hermeneuttinen käsitys todellisuudesta on sovitettavissa myös 
uskonnollisen katsomuksen avaamaan todellisuus- ja ihmiskäsitykseen, joita 
määrittäviä seikkoja ovat yhteisöllisyys, historiallisuus, kertomuksellisuus ja ar-
vojen merkityksellisyys.  
Tutkimustani inspiroi ajatus epistemologisen pluralismin (Andreotti, Ahenakew 
& Cooper 2012, 235) ja dialogisen pluralismin (Wolterstorff 2008) mahdollis-
tamasta toisinajattelemisesta yksipuolisten ja totalisoivien ajattelutraditioiden 
sijaan.5 Moderniteettiin liittyy epäoikeudenmukainen yritys perustella länsimai-
sen ajattelutavan ylivertaisuutta suhteessa erilaisiin epistemologisiin jäsennyk-
siin. Tällainen epistemologinen likinäkö liittyy erityisesti länsimaisen subjek-
tin tietämisen mahdollisuuksien rajoihin. (Andreotti 2011, 386; Santos 2007a, 
xxix–xxxix.) Valistusperustainen naturalistinen lähestymistapa on vaikeuksissa 
uskonnosta puhuessaan, sillä se perustuu oletukseen ainoastaan yhden, kaiken 
kattavan tietämisen historiallisesta olemassaolosta ja sen ylivertaisuudesta.  Si-
säisesti moninaisten ja päällekkäisten epistemologioiden olemassaolo nähdään 
tällöin mahdottomaksi, koska moderni ajattelutapa perustuu eron ja rajan tuot-
tamiseen. Kolonialistiseksi tämän tekee ei-rationaalisiksi väitettyjen tietämisen 
tapojen eliminoiminen tieteellisen keskustelun ulkopuolelle.6 Wolterstorff (2008, 
xi) katsoo, ettei uskonnollisia perustelutapoja voi vaientaa tieteellisessä keskuste-
lussa, mikäli tiede perustuu avoimuuteen ja rehellisyyteen jokaisen peruslähtö-
oletuksen esille tuomisessa. 
Tieteen tradition kiistassa on gadamerilaisittain (Gadamer 2004) huomautet-
tava, että länsimaisen metodin siunauksellisuuteen ja loputtomaan tieteelliseen 
edistymiseen perustuva moderni tiede edustaa yhtä partikulaarista tietämisen 
tapaa. Tieteellisen tiedon ja metodittoman, koko elämänkokemusta koskevan 
5 Käsitteiden merkityksiä ja keskinäistä suhdetta on avattu tarkemmin luvussa 5.6. 
6 Andreottin (2011, 389–390) mukaan etnosentriset ajattelutavat redusoivat ihmisen suhteen 
lähimmäiseen jättämällä lähimmäisyysmääritelmän ulkopuolelle läntisen epistemologian toiseutta-
mat ’vähemmän-ihmiset’ (sub-humans). 
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tiedon välinen jännite on ilmeinen. Tieteen puhetapa on kielen elävän ykseyden 
sisällä ainoastaan yksi kokonaisuuden osa. Filosofinen, uskonnollinen tai vaik-
kapa runollinen puhe edustavat toisenlaisia todellisuudesta kertovia muotoja.7 
Myöskään se, mikä määritellään tieteen puhetavaksi, ei ole irrallaan historialli-
sesti tuotetusta luonteestaan. Gadamer (2004, 91–109) muistuttaa ihmistieteiden 
tieteellisyyden nousevan sivistyksen (Bildung) perinteestä, johon ovat perintei-
sesti mahtuneet monet länsimaisen näkemistavan toiseuttamat tietämisen tavat, 
kuten uskontoihin perustuva tieto. 
Tietoon liittyvien lähtöoletusten purkaminen ja erilaisten tiedollisten jäsennys-
ten potentiaalin näkeminen on ”juurien kritiikkiä” (ks. Andreotti 2011, 388). 
Kasvatukselle epistemologisten taustasitoumusten purkaminen merkitsee ai-
nakin kahta asiaa. Ensinnäkin se kyseenalaistaa katsomuksellisen hegemonian 
ylimielisyyden suhteessa erilaisiin tietämis- ja uskomusjärjestelmiin. Toisaalta 
se herättää pohtimaan oman tietämisen rajoittuneisuutta ja riippuvuutta toisin 
tietämisen tavoista (Santos 2007b, 17; Andreotti 2011, 390). Se merkitsee nöyr-
tymistä annettujen todellisuuden rajojen ylittävän ’toden’ vastaanottamiseen. Se 
on samalla ihmisten keskinäisen riippuvuuden arvostamista. Erilaisten tiedon 
perinteiden ja niiden keskinäisen sidoksisuuden ymmärtämistä voi Santosin 
(2007b, 11) mukaan pitää jopa edellytyksenä moniarvoisissa yhteisöissä toimi-
miselle.
2.2 Ihmiskäsitys kasvatuksen perustana
Kasvatus perustuu käsityksiin siitä, mitä ihminen on tai mitä hänen tulisi olla. 
Ihmiskäsityksen avaaminen on tutkimuksessa keskeistä, sillä se määrittää esitet-
tyjä väitteitä ihmisestä. (Harva 1968, 24–25; Peltonen 1979, 9.) Ymmärrän ih-
misyyden kysymyksenä, joka määrittelynkin jälkeen säilyy perustavanlaatuisesti 
avoimena (ks. Biesta 2006, 4). Vaikka kansalaisuuden määritteleminen on välttä-
mättä normatiivista, on normatiiviseksi ymmärrettävä ihmisyyden ennaltamää-
rittelemättömyys. Biestan (2006, 27) mukaan kasvatus ’johonkin’ tai ’joksikin tu-
lemisena’ (becoming into something) ei jätä tilaa ihmistymiselle eli ainutlaatuisen 
yksilön ’maailmaan tulemiselle’ (coming into the world). Kristillisen käsityksen 
mukaan luomisen perusteella lapseen tulee suhtautua täysi-ikäisenä ja persoo-
nana, joka on jo jotain, eikä odota vain kasvatuksen kautta joksikin tulemista 
(Puolimatka 2008, 34). 
7 ”- - omassa äärellisyydessämme, olemisemme osittaisuudessa, joka näkyy myös kielten erilai-
suudessa, avautuu loputon keskustelu kohti totuutta. Me olemme itse tämä keskustelu.” (Gadamer 
2004, 124.)
Hyväksyn ihmiskäsitysen, jonka mukaan ihmisyys on monitasoinen, erillisistä 
osakokonaisuuksista muodostuva ykseys. Holistisesta lähestymistavasta huoli-
matta ihmisyyttä voi jäsentää ontologisesti eri tarkastelukulmista. Rauhala (1989; 
1999) korostaa ihmisen ainutlaatuisuutta persoonana ja erityisyyttä muusta olio-
maailmasta. Mikään ihmisen olemuspuolista, tajunnallisuus, kehollisuus tai si-
tuationaalisuus, ei voi Rauhalan (1999, 71) mukaan puuttua persoonana olemi-
sesta. Persoona ei kuitenkaan ole mikään kasauma ihmisen eri ominaisuuksia, 
vaan ihminen on psykofyysissosiaalishenkinen kokonaisuus, jossa kaikki osat 
vaikuttavat toisiinsa. Kolmen ihmisyyden perusulottuvuuden lisäksi tutkimus 
voi ottaa kantaa siihen, voiko rationaalisesti perusteltua ihmiskäsitystä laajentaa 
transsendentin ja uskon ulottuvuudella. (Rauhala 2005 [1983], 86, 88.) Tajunnal-
lisuuden muodostavat psyykkinen ja henkinen ovat aivotoiminnalle perustuvia 
puolia, mutta Rauhalan (2005 [1983], 86, 88) mukaan uskolla laajennetaan ih-
miskäsitystä siitä, mihin rationaalinen perustelu ulottuu.8
Tämä tutkimus ottaa lähtökohdakseen sen, että uskonnollisuus on myös moder-
nin tieteen selittämässä maailmassa elävän ihmisen perusluontoon kuuluva mah-
dollisuus (esim. Hallamaa 2003, 395). Rauhalan (2009, 183, 185) mukaan usko ja 
metafysiikka seuraavat ihmisenä olemisesta; ne ovat osa ihmisyyttä, sillä niiden 
tehtävä todellisuuden selittämisessä ei koskaan tyhjene eri aikakausien filosofi-
oiden vastauksiin. Uskonnollinen ihminen, homo religiosus, on olemassaoloon 
liittyvä kannanotto ihmisestä uskontoon suhdetta etsivänä olentona. Ihminen 
etsii olevaisen ja olemassaolon perustavaa rakennetta historiallisen maailmassa 
olemisen lisäksi materian ’ylittävästä’ todellisuudesta. Tulkitsen transsendentin ja 
ihmisen uskonnollisuuden hyväksyvän ihmiskäsityksen olevan ihmisyyttä avar-
tava näkemys.
Ihminen ajallisena ja henkisenä olentona on kaikkina aikoina esittänyt olemassa-
oloaan koskevia kysymyksiä. Ihminen hahmottaa omaa olemistaan ja paikkaan-
sa maailmassa eksistenssifilosofisten kysymysten esittämisen kautta. Lisäksi hän 
etsii paikkaansa sukupolvien jatkumossa ja pyrkii sovittamaan oman elämänsä 
johonkin suurempaan kertomukseen tai kokonaisuuteen. (Lehtinen 2002, 65.) 
Perimmiltään eksistentialistisfilosofinen ajatus ”maailmaan heitettynä olemises-
ta” johtaa relativismiin. Ilman ajallisuutta tulevaisuus, menneisyys ja nykyisyys 
ovat vain kolme erillistä ajan vaihetta ja ilmiötä. Transsendentin läsnäolo tuo 
ihmisen historialliseen olemiseen tarkoituksen. Kristillisen käsityksen mukaan 
8 ”Näissä ja monenlaisissa muissa yhteyksissä aidosti omaksuttu kuolemattomuususko on var-
maankin omiaan herkistämään ihmisen arvotajuntaa, edistämään omantunnon toimivuutta, lähim-
mäisenrakkautta, todellista tasa-arvoa, veljeyttä jne. Uskon laajentama ihmiskäsitys voi siten olla 
tärkeällä tavalla ainakin tukemassa niitä työmuotoja, jotka tavoittelevat arvokkaiden ihmishyveiden 
kehittämistä.” (Rauhala 2005 [1983], 88.) 
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ihminen elää historiallisesta olemuksestaan huolimatta ajallisen ja iankaikkisen 
leikkauspisteessä (Puolimatka 2008, 45.) 
Dualistinen, luonnontieteen lähestymä ihminen on objektivoitunut ruumis. 
Tällainen käsitys ihmisestä ohentaa elävää ja kokevaa ihmisyyttä. Ihmisyyden 
reduktionistiset tulkinnat ovat tehneet ihmisestä behavioristisen ärsykekimpun, 
joka on aistien ja halujen vietävissä. Tieteellisen materialismin ja taloudellisten 
arvojen tunkeutuminen myös ei-taloudellisille elämänalueille, sekä välineelli-
seen järkeen perustuva hyötyajattelu esineellistävät ihmisyyden ja kasvatuksen 
pahimmillaan panos–tuotos -metaforaksi. (esim. Skinnari 2000, 28–29, 67–68.) 
Hollon (1952, 29, 37) mukaan yksiulotteinen ihmiskuva, joka näkee lapsuuden 
epätäydellisenä aikuisen ihmisen elämänä ja aikuisuus-koneen kokoonpanovai-
heena, on instrumentalistinen ja siten epäeettinen, sillä välineellinen ajattelu es-
tää persoonaa olemasta oma itsensä. 
2.3 Evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen taustalla oleva 
ihmiskäsitys
Suomalaisen uskonnonopetuksen edustaman ihmiskuvan taustalla on pääasiassa 
eurooppalainen humanistinen traditio ja kristillinen Imago Dei -ajatteluperinne. 
Vaikka kasvatustiede ja teologia tarkastelevat ihmistä eri näkökulmista, ne ei-
vät aina ole kaukana toisistaan ja niiden jännitteinen suhde voi parhaimmillaan 
täydentää toisiaan. Uskonnonopetus nojaa tavoitteissaan koulun yleisiin kasva-
tustavoitteisiin ja arvoihin. Täten evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen ih-
miskuvaa on lähestyttävä paitsi kristillisestä, myös humanistisesta lähtökohdasta.
Uskonnonfilosofiaan nojaava pedagoginen tutkimukseni on puheenvuorona var-
sin ”yleisuskonnollinen”, mutta sekularismin aateperinteen tarkastelu tarkoittaa 
ennen kaikkea kristinuskon historian merkityksen uudelleen arvioimista. Vaik-
ka sekularisaatio voidaan mieltää kristillisen ontologian kritiikkiä laajemmaksi 
näkökulmaksi, kuvaa se ennen kaikkea kristillisen todellisuuskäsityksen kyseen-
alaistumista ja kristillis-länsimaisen tiedon metakertomuksen pirstaloitumista. 
Vuoropuhelua tutkimuksessani käyvät niin ”yleinen” kuin ”erityinen”, sillä tar-
kastelen sekularismia niin yleisestä katsomusnäkökulmasta kuin kristillisestä 
viitekehyksestä.
Humanismia kirjavana käsitteenä luonnehtii ajatus ihmisen ehdottomasta ar-
vosta ja erikoisasemasta luomakunnassa. Sillä on viitattu 1400–1600-lukujen 
kulttuuriin ja kasvatusnäkemyksiin, mutta myös kreikkalaisen kasvatusihan-
teen, paideian, historiaan, joka puoltaa ihmisyyden kaikenpuolista kehittämistä. 
(Peltonen 1979, 80–82, 91.) Eettinen ja maailmankatsomuksellinen kehitys on 
humanismin mukaan itsensä toteuttamista. Positiivinen ajatus ihmisen kasva-
tettavuudesta on keino tulla ihmiseksi. Antiikin humanismin perintö korostaa 
yksilön olemuksen todellista toteutumista yhteiskunnassa; uushumanismit taas 
korostavat kasvatuksen individualistista puolta. (Peltonen 1979, 92–94.) Voi-
massa olevan valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (POPS 2004, 204) mukaan uskonnollisen ja katsomuksellisen yleissivistyk-
sen hankkiminen sekä uskonnon merkityksen ymmärtäminen osana kulttuuria 
ja yhteiskuntaa ovat humanistisen ajattelutavan mukaisia opetuksen tavoitteita. 
Kristillisen ihmiskäsityksen lähtökohtana pidetään ihmisen suhdetta Jumalaan, 
suhdetta lähimmäisiin ja suhdetta luomakuntaan. Persoonallinen suhde Juma-
laan on lähimmäis- ja maailmasuhteen perusta ja esikuva. Ihminen on Jumalan 
luomana Hänen kuvansa, siksi ainutlaatuinen ja arvokas. Kristillinen ihmiskä-
sitys sisältää kääntöpuolena käsityksen ihmisen syntisyydestä ja täydellisestä 
turmeltuneisuudesta, mistä hänet voi pelastaa vain osallisuus Kristuksen so-
vintotyöstä. Ihminen on siten samanaikaisesti sekä syntinen että armahdettu. 
(Peltonen 1979, 95–98; Puolimatka 2008, 15–17.) Kristillisen ihmiskäsityksen 
mukaan ihminen on itsenäinen olento, jonka eettisyys perustuu omatuntoon, 
mikä tekee ihmisen vastuulliseksi itsestään ja lähimmäisestään Jumalan edessä. 
Kasvatuksen tavoite on pyrkiä lähentymään Jumalan kuvaa. Ihmisen kaksiosai-
suuden vuoksi kasvatuksen avulla ei ihmistä voi saada muuttumaan paremmaksi; 
tässä suhteessa kasvatuksen mahdollisuudet nähdään rajallisiksi (ks. Hirsjärvi 
1985, 139–148). Imago Dei-perinteen mukaisesti lasta kasvatetaan kohti Jumalan 
kuvan kaltaisuutta, mutta jokainen ihminen ilmentää persoonallisella tavallaan 
jotain ainutlaatuista Jumalan persoonasta. Tämän vuoksi sivistysprosessi säilyt-
tää avoimen luonteen (Puolimatka 2008, 15).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004, 204) mukainen 
ajatus oman uskonnon syvällisestä tuntemisesta on kristilliseen ihmiskäsitykseen 
nojaavan ajattelutavan arvioimista suhteessa persoonalliseen, muodostumassa 
olevaan katsomukseen. Kristillisestä sosiaalietiikasta nousee ajatus yksilön yh-
teiskunnallisesta aktiivisuudesta. Kristillinen näkemys ihmisestä korostaa yksi-
lön olemassaolon todellistumista osana yhteisöä ja siinä toimimista. Kristityn 
tulee osallistua oikeudenmukaisemman maailman puolesta toimimiseen. Vapau-
den ja eettisyyden sisäistänyt yksilö on vastuussa itsestään ja toisista ihmisistä. 
(Hauerwas 1981, 73; Peltonen 1979, 108–109.) 
Kristinusko suhtautuu aineelliseen todellisuuteen ja sen hyödyntämiseen hyvänä 
ja arvokkaana asiana. Ihminen on toisaalta yhteiskunnan jäsen ja toisaalta ainut-
kertainen olento Jumalan kuvana. Luterilainen kahden hallintavallan oppi erot-
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taa maallisen ja uskonnollisen toimijuuden ja kannustaa aktiivisuuteen molem-
missa regimenteissä. Protestanttinen ajatus maallisesta työstä kutsumuksena on 
vaikuttanut siihen, että luterilainen perinne suhtautuu voimakkaan positiivisesti 
maallisissa tehtävissä toimimiseen. Maallinen järjestys nähdään osaksi Jumalan 
luomistyötä, joka on arvokas sellaisenaan. (Puolimatka 2008, 19–20.)
3. Tutkimuksen toteuttaminen
Tässä luvussa esittelen tutkimuksessa käytetyt lähteet, tutkimusotteen menetel-
mineen sekä keskeiset teoreettiset kiintopisteet. Kysymys metodista on ennen 
kaikkea filosofinen, minkä vuoksi pohdin tutkimusmenetelmävalintojen perus-
teluja suhteessa tietoon ja olemassaoloon.
3.1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys
Tämä tutkimus ei varsinaisesti muodosta uutta teoriaa, jota systemaattisesti ar-
gumentoitaisiin. Tutkimus pyrkii kuitenkin arvioimaan ja jäsentelemään teoreet-
tisia esityksiä kriittisesti ja uudella tavalla. Suhtaudun teoriaan yrityksenä kuvata 
uskottavasti todellisuutta, vaikka välineenä teoria onkin muuttuva ja kehittyvä. 
Teoria ajattelun työkaluna (esim. Andreotti 2010, 244) on kriittisen realismin nä-
kökulmasta vakava yritys heijastaa jotain perimmäisestä todellisuudesta, vaikka 
kysymys perimmäisestä todellisuudesta jää tieteeltä aina tavoittamatta (Cruick-
shank 2007, 3). 
Tutkija elää todellisuuden tulkitsijana perinteen varassa. Tieteessä auktoriteetti 
ja erityisesti perinteen auktoriteetti on myönteinen käsite. Uusi tutkimus nojaa 
olettamukseen, että on olemassa tiettyjä oikeutettuja ennakkokäsityksiä ja auk-
toriteetteja, joiden arvostelukyyn on mahdollista nojata. Auktoriteetin tottelemi-
nen on Gadamerin (2004, 6–7) sanoin ”sen hyväksymistä, että toinen – ja siten 
myös perinteensä menneisyydestä kantautuva vieras ääni – voivat nähdä parem-
min kuin tulkitsija itse”.  Miellän tieteen auktoriteetit uuden tutkimuksen inspi-
roitumisen mahdollistajana sekä tutkijan omien näkemysten ja ennakkoluulo-
jen koettelun kontekstina (ks. Raatikainen 2004, 97). Tutkijan keskeinen tehtävä 
on kuitenkin auktoriteettien välisen keskustelun provosoimana tuoda esiin oma 
kriittinen äänensä. 
Post-traditionaalisuus haastaa teorian voiman tuottaa uskottavia tulkintoja to-
dellisuudesta. Monimuotoistuva uskonnollisuus on haastanut sekularisaatio-
teorioiden kyvyn kuvata todellisuutta tyydyttävällä tavalla. 1960-luvulla sosio-
logien laatimat teoriat Jumalan kuolemasta modernisoituvassa yhteiskunnassa 
ovat osoittautuneet osin epäuskottaviksi (ks. luku 5). Vastaavanlainen teorian 
uskottavuusongelma liittyy monikulttuurisuusteoretisointeihin, joissa uskonto 
saattaa olla korostuneesti esillä, mutta se tuodaan esille esimerkiksi kulttuurisen 
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tai poliittisen merkityksen kautta. Toisaalta yhteiskuntatieteellisissä lähestymis-
tavoissa uskonto sivuutetaan helposti kokonaan tai uskonnollisuus niputetaan 
osaksi muita kulttuurisia määreitä. (Riitaoja, Poulter & Kuusisto 2011.)9 Kriitti-
nen ajattelu on perinteisesti mielletty paitsi sekulaarin ajattelun tuotteeksi, myös 
sekulaaria ajattelua edellyttäväksi (Brown 2009, 10–11). Toisaalta uskonto saate-
taan määritellä yhteiskunnallisena ilmiönä ilman, että ollaan kiinnostuneita sen 
yhteiskunnallisesta merkityksestä, ja merkitysten liittymisestä yksilön identiteet-
tiin (ks. Dallavis 2011, 141). 
Tutkimukseni on tiedonintressiltään paitsi praktista, ennen kaikkea emansipa-
torista (Habermas 1976, 130). Praktinen tiedonintressi pyrkii ymmärtämisen 
kautta tietämisen ja arvojen yhdistämiseen.  Se näkee perinteen, kielen ja kom-
munikaation soveltamisen merkityksen yksilöiden yhteisymmärryksen saavutta-
misessa. Emansipatorinen tiedonintressi taas on kriittisyytensä vuoksi vallan ja 
vääryksien paljastamiseen ja niistä vapautumiseen tähtäävää. Emansipatorisuus 
yhteiskunnallisen tutkimuksen kriteerinä korostaa itsereflektion ja tutkimuksen 
roolia muutosvoimana pelkän selittämisen ja ymmärtämisen sijaan. (Habermas 
1976, 131–133.) Praktisuus tutkimusorientaationani merkitsee voimakasta sitou-
tumista kasvatuksen käytännön maailmaan ja arvojen todellistumiseen kasva-
tustoiminnassa. Emansipatorisuus on puolestaan liittymistä erilaisten kriittisten 
ajattelijoiden perinteeseen, jossa emansipatorisuus käsitteenä vaatii irtiottoa va-
listuksen kahleissa olevasta vapauskäsityksestä. 
Toteutan tutkimuksen monitahoisen tematiikan kuljettamisen poikkitieteelli-
sesti, mikä merkitsee erilaisten tieteen paradigmojen yhdistämistä ja rinnakkai-
neloa. Kasvatustieteelliseksi tutkimukseksi tutkimukseni teoria-asettelu ei vält-
tämättä ole kovin ”kasvatustieteellinen”. Teologian, filosofian, kriittisten yhteis-
kuntatieteiden ja kasvatushistorian dialogin toteuttaminen ei välttämätöntä ole 
vaivatonta, varsinkaan kun käsitteiden rajat ovat eri perinteissä eri tavoin mää-
rittyneitä. Samalla kun uskaltautuu kysymään yli perinteisten tieteenalarajojen 
kurottavia kysymyksiä, aukeaa uusia kiehtovia maailmoja, jotka koskettavat ih-
misyyden yhteisiä ja ikuisia kysymyksiä. Tästä dialogista syntyneet näkökulmat 
ovat virkistäviä ja tarjoavat tyydyttävämpiä vastauksia kuin yksisilmäiset tieteen 
totuudet. Jaan tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kolmeen osaan, jotka esit-
telen seuraavaksi. 
9 Tyypillinen olettamus on esimerkiksi se, että kaikki islamilaisista maista tulleet maahanmuuttajat 
ovat hartaita muslimeja, jolloin islam määritellään ulkoapäin merkittäväksi osaksi näiden ihmisten 
identiteettiä. Vastoin yleisiä mielikuvia, suurin osa Suomeen tulevista maahanmuuttajista on kristit-
tyjä (Vähäkangas 2009, 90). 
Sekularistis-yhteiskuntafilosofinen teoria: Sekularisaatioparadigmat toimivat 
teoreettisena linssinä, jonka kautta kuvaan uskonnon ja modernisaation keski-
näistä suhdetta yhteiskunnallisesta näkökulmasta (Bruce 1990, 1996, 2002; Ca-
sanova 1994; Delanty 2000a; Hervièu-Legér 2000; Lyon 1996, 2000). Selvitän 
erityisesti sekularismin valtaa tuottaa itsensä oikeuttavaa politiikkaa, joka pysyy 
erilaisuudelle ja itsereflektiolle sokeana (Bader 2009; Taylor 2002; 2011). Sekula-
rismin teorian tarkastelu merkitsee uskontokriittisten näkökulmien (Audi 1997, 
2000; Marx & Engels 1998 [1890]; Weber 1990 [1905]) rinnalla uskonnon vaka-
vasti ottamista kulttuuristen ja poliittisten merkitysten ja sisältöjen luojana (Ba-
der 2007; Habermas 2006a; 2006b; Hurd 2007; Wolterstorff 1997). Rawlsilaisen 
liberalismin (Rawls 2005) neutraliteettiperiaate toimii keskustelukimmokkeena 
moniarvoisen yhteiskunnan tarkastelussa. Totean liberalismin omassa kritiikit-
tömyydessään kykenemättömäksi perustelemaan kriittisen ja demokraattisen 
kansalaisen perusteita (Papastephanou 2005; Valk 2007). Uskonnon yhteiskun-
nallisessa uudelleenasemoinnissa ja kriittisenä äänenä viittaan monikulttuuri-
suusteoreetikoihin (Asad 2003; Modood 2009; Parekh 2000). Länsimaisen seku-
larismidebatin kyseenlaistamiseksi tarkastelen myös jälkikolonialistisen teorian 
(Andreotti 2010, 2011; Andreotti ym. 2012; King 2009; Mignolo 2009; Santos 
2007) näkökulmia, jotka eivät varsinaisesti käsittele uskontoa, mutta antavat ar-
vokkaita käsitteellisiä työkaluja ja auttavat astumaan länsikeskeisten ja binääris-
ten ajattelutapojen ulkopuolelle.
Kansalaiskasvatusfilosofinen teoria: Tulkitsen kansalaisuuden poliittisen ja 
juridisen ulottuvuuden lisäksi yksilön ja yhteisön välistä moraliteettia ja maa-
ilmankatsomuksellisia merkityksiä sisältäväksi käsitteeksi (Arthur, Gearon & 
Sears 2010; Audigier 2000; Beck 1998; Jackson 2003a, 2003b, 2004; Nivala 2008; 
Papastephanou 2008; Tobler 2003; Valk 2009; Watson 2004). Elämän päämäärän 
tavoitteleminen ei koske ihmistä toisista ihmisistä irrallisena olentona, sillä ih-
minen on poliittisessa yhteisössä elävä olento (Aristoteles 2005; MacIntyre 2004; 
Sihvola 2005; 2008). Kasvatuksen kaksoistehtävästä käsin tarkastelen moraali-
subjektiksi tulemisen välttämättömyyttä yhteiskunnalliseksi olennoksi kasvami-
sessa (Harva 1968; McLaughlin 1992; Siljander 2002). Kasvatuksen normatiivi-
suuden tunnustaen syvennyn demokraattiseen kansalaiskasvatukseen erityisesti 
kouluinstituution tehtävänä (Dewey 1944 [1916]; Taylor 2002). Demokraattinen 
yhteiskunta edellyttää kansalaisen moraalisen tehtävän esillä pitämistä ja jokai-
sen kansalaisen äänen julki tuomista (Biesta 2009; Tarrant 1989). Julkisen ti-
lan (Habermas 1989; Taylor 1995b) poliittisen analyysin kautta kyseenalaistan 
koulun määrittymisen uskontovapaaksi vyöhykkeeksi. Tunnustamisen politiikan 
(Taylor 1994; Fraser 2003) avulla perustelen moninaisuuden tunnustamisen de-
mokraattisen kansalaiskasvatuksen ajattelullisena lähtökohtana.
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Uskontokasvatusteoria: Uskonnonopetuksessa käytetyistä perusteluista (Kallio-
niemi 2005a; Kähkönen 1976; Schweitzer 2007) tarkastelen oppiaineen yhteis-
kunnallista perustelua. Näen demokratiaan kasvattamisen ja uskonnonopetuksen 
toisiinsa läheisesti liittyviksi asioiksi. Määrittelen uskonnonopetuksen tehtävän 
transformatiiviseksi (Wright 2004; 2007), mikä edellyttää kriittistä tietoisuutta 
kaikkien katsomusten partikulaarisuutta kohtaan, muttei merkitse omasta tradi-
tiosta luopumista. Kansalaiskasvatuksen ja uskonnonopetuksen tehtävien leik-
kauspinnoista etsin argumentaatiotapoja uskontokasvatuksen yhteiskunnallisen 
relevanssin perustelemiseen (Gates 2006; Jackson 2003b, 2004; Watson 2004). 
Uskontokasvatusteoreettisen viitekehyksen pohjalta kehittelen eteenpäin ajatus-
ta katsomuksellisesta kompetenssista (Heimbrock, Sheilke, C. & Scheiner 2001; 
Kallioniemi 2005a; Räsänen 2009) ja katsomustietoisesta kasvatuksesta, joka kos-
kettaa uskonnonopetuksen lisäksi koko kasvatusta kokonaisuutena.
3.2 Lähteet ja muu aineisto 
Tutkimusaineiston valintaa ohjanneena periaatteena olen pitänyt ajallisesti riittä-
vän laajan kirjallisen materiaalin kokoon keräämistä. Tutkimuksen varsinaisiksi 
lähteiksi valitsin pedagogis-hallinnollis-juridisia tekstejä kuluneen 150 vuoden 
ajalta. Lisäksi olen kerännyt autoetnografista aineistoa koko väitöskirjatutki-
musprosessin aikana, joka koostuu vapaammin määriteltävissä olevasta teksti-
aineistosta, kuten tutkijan päiväkirjamerkinnöistä ja medialeikkeistä. Autoet-
nografisen aineiston käsittely ei ole ollut varsinaisiin lähteisiin verrattuna yhtä 
systemaattista eikä lukijalle näkyvää, sillä jätin lopullisesta tutkimusraportista 
suurimman osan aineistolainauksista pois pääargumenttien selkeyden säilyttä-
miseksi. Suorien lainausten sijaan autoetnografisuus näkyy tekstissä ennen muu-
ta tutkijan omakohtaisen pohdinnan runsautena. 
Tutkimuksen lähdemateriaalina ovat Suomen oppivelvollisuusajan kansakoulun 
ja peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnöt ja opetussuunnitelman 
perusteet (6 kpl) vuosilta 1925–2004 sekä uskonnondidaktiikan oppikirjat (13 
kpl) vuosilta 1882–2005. Keskenään heterogeeninen ja ajallisesti laaja lähdekir-
jallisuus on ollut tutkimuksellisesti haastavaa pitää koossa. Toisaalta sekularis-
min kriittiselle analyysille relevanssin hakeminen teoreettisten esitysten ulko-
puolelta on edellyttänyt lähdemateriaalilta ajallisesti kyllin pitkälle virittyvää 
juonta. Päädyin rakentamaan pitkän aikajänteen suomalaiseen kouluhistoriaan 
ja uskonnondidaktiikan historiaan, jotta laajempien aatteellisten muutosten hah-
mottaminen tulisi mahdolliseksi. Esittelen seuraavaksi lähteet ja niiden valinta-
perustelut tarkemmin.
Kansakoulun ja peruskoulun opetussuunnitelmat10:
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma. Komiteamietintö 1925: 14.
Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I. Komiteamietintö 1946: 10. 
Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö II. 1952: 3.
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I. Opetussuunnitelman perus-
teet. Komiteamietintö 1970: A4. 
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö II. Opetussuunnitelman perus-
teet. Komiteamietintö 1970: A5.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. 
Opetussuunnitelma on kannanotto kysymyksiin arvokkaasta tiedosta, sen valin-
nasta ja välittämisestä sekä oppimisen ja kasvatuksen tavoitteista ja käytännöistä 
(Grimmit 1987, 16). Koulun opetussuunnitelmatekstien sisältämillä käsityksillä 
ihmisestä ja yhteiskunnasta on aina oma ideologinen viitekehys (Niemi 1991, 
8). Opetussuunnitelmatekstit ovat eräänlaisia skenaarioita tulevaisuudesta ja 
kasvatuksen päämäärästä, mutta Rinteen (1987, 108, 102) mukaan ne samalla 
heijastavat vahvasti reaalitodellisuutta. Salminen (2012, 66) muistuttaa, että in-
stitutionalisoituna tekstinä opetussuunnitelma on hyvin monitasoinen, sirpalei-
nen, tulkinnanvarainen ja usein sisäisesti ristiriitainen tekstikokoelma koulun 
erilaisista kasvatustehtävistä.
Virallisia opetussuunnitelmatekstejä voidaan pitää vakavasti otettavana tutki-
muskohteena, kun halutaan selvittää valtiollisia kontrollipyrkimyksiä ja kan-
sakunnan kulttuurista ja ideologista perustaa. Opetussuunnitelmateksteissä ki-
teytyy yhteiskunnan virallinen eetos siitä, millaisia yhteiskunnallisia subjekteja 
kasvatuksen kautta yhteiskuntaan halutaan saattaa. Teksteistä on on mahdollista 
tulkita oppimista koskevia käsityksiä laajemmin käsityksiä kulttuurin ja aikakau-
den edustamista ihanteista ja arvoista. Kuten Rinne (1987, 103–104) huomauttaa, 
opetussuunnitelmien edustama kanta edustaa kuitenkin pitkälti yhteiskunnan 
10 Täydelliset julkaisutiedot tutkimuksen lopussa Lähteet-osiossa. 
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sosiaalisen eliitin ideologista ja hegemonista näkemystä siitä, millaista kasvatuk-
sen päämäärää kohden kansakunnan tulee kulkea.11
Näen opetussuunnitelmatekstit lähtökohtaisesti poliittisina ja moraalisina kan-
nanottoina hyvästä kansalaisuudesta. Opetussuunnitelmatutkimuksen ensisi-
jainen tehtävä onkin Kuikan (2001, 96) mukaan selvittää kasvatuksen arvoja. 
Epistemologisessa mielessä näen opetussuunnitelmatekstit kollektiivisesti konst-
ruoituina merkityksinä todellisuudesta. Ontologiselta perustaltaan ne eivät kui-
tenkaan ole ”perusteettomina”, sillä tuotetut merkitykset viittaavat normatiivisiin 
käsityksiin kasvatuksen ’hyvästä’. Kriittisen pedagogiikan mukaan opetussuunni-
telma kulttuurisena käsikirjoituksena tutustuttaa paitsi määrättyihin tulkintoihin 
todellisuudesta, myös moraalisen sääntelyyn, tiettyihin tiedonlajeihin ja tiedon-
tuottamisen tapoihin (Siljander 2002, 172–173). 
Rinteen (1987, 102) mukaan opetussuunnitelmat ovat poliittisten näkemysristi-
riitojen välisten taistelun tuloksia, vaikka ne esiintyvät neutraaleina ja ristiriidat-
tomina. Tietyn aikakauden ideologisesti ja yhteiskunnallisesti määräytyneiden 
periaatteiden valossa tulkitsen uskonnonopetuksen tehtävää osana yleissivistä-
vää koulutusta. Koska tutkimuksen kohteena ovat kasvatuksen ja koululaitoksen 
yhteiskunnalliset ja poliittiset lähtökohdat, sekä kasvatukselliset ja koulutukselli-
set tavoitteet, muistuttaa tutkimukseni didaktiikan tutkimuksessa opetussuunni-
telmateoreettista (curriculum theory) näkökulmaa (ks. Kansanen 1990, 44–45). 
”Metatason arkeologista kaivuutyötä” (Rinne 1987, 108) tekemällä pyrin mene-
mään opetussuunnitelmien ’taakse’ nähdäkseni, millaisia suhteita eri aikakausien 
ihmiskäsitysten, tiedollisten kysymysten ja arvojen välille muodostuu. Kunkin 
aikakauden yhteiskuntahistoriallinen, pedagoginen ja aatehistoriallinen koko-
naisuus luo ymmärryksen taustahorisontin, jota vasten uskonnon ja kansalaisuu-
den suhteen tarkastelu kouluhistoriallisessa kontekstissa on mahdollista.    
Vaikka kansalaiseksi kasvattaminen on koulun yleinen kasvatuksellinen tavoite, 
pitäydyn tarkastelussani uskonto-oppiaineen kontekstissa. Evankelisluterilainen 
uskonnonopetus on enemmistöuskonnon opetusta, ja tämä enemmistöasema 
näkyy nykyisessä opetussuunnitelmatekstissä (POPS 2004, 214) siten, että mui-
den kuin evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskontojen opetuksen perusteet 
annetaan erillisillä päätöksillä. Evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen tavoit-
teiden tarkastelussa olen huomioinut niin kaikkia uskontoja yleisesti koskevat 
opetuksen tavoitteet kuin evankelisluterilaista uskontoa erityisesti koskettavat 
11 Goodsonin (1998, 150–151) mukaan opetussuunnitelma-ajattelua on laajalti vaivannut kansa-
kunta vaarassa –ajattelutapa, jonka mukaisesti opetussuunnitelmasta muodostuu kansallinen väline 
torjua tai lyödä sen kanssa kilpailevat viholliskansat ja sen tehtävä on tällöin tähdätä kansallisen 
edun täyttäymiseen. 
tavoitteet. Lisäksi peilaan uskonnonopetukselle asetettuja tavoitteita valtakun-
nallisissa opetussuunnitelmissa asetettuihin opetuksen yleisiin tavoitteisiin ja 
päämääriin.12 
Uskonnon didaktiikan oppikirjat 13:
Järvinen, N. 1882. Kateketika. Vihkonen uskonnon opetusoppia.
Lyra, A. W. 1894. Piplian historian opettaminen.
Rainio, A. 1908 (1. painos) ja 1921 (2. painos). Ohjeita kristinuskon opettamiseen 
kansakoulussa.
Virkkunen, P. 1909 (1. painos) ja 1925 (2. painos). Kristinuskon opetusoppi.
Rainio, A. 1913. Kristinuskon opetus.
Haavio, M. H. 1936. Koulun uskonnonopetus.
Haavio, M. H. 1950. Koulun uskonnonopetuksen rakenne ja henki.
Kirkon kasvatusasiain keskus. 1970. Uudistuva uskonnonopetus.
Tamminen, K. & Vesa, L. 1982. Miten opetan uskontoa.
Niemi, H. 1991. Uskonnondidaktiikka. Oppilaista elämän subjekteja.
Heinonen, R. E. 1993. Perhosen perspektiivi. Mielikuvat ja arvot opetuksessa.
Pyysiäinen, M. & Seppälä, J. (toim.) 1998. Uskonnonopetuksen käsikirja.
Kallioniemi, A. & Luodeslampi, J. (toim.) 2005. Uskonnonopetus uudella vuosi-
tuhannella.
12 En varsinaisesti puutu oppisisältöihin, vaan pyrin hahmottamaan uskonnonopetuksen tavoit-
teidenasettelun kautta laajempia ideologisia kytköksiä. Tutkimukseen ei myöskään kuulu opetus-
suunnitelmasisältöjen toteutumisen tarkastelu, vaan pitäydyn tekstien tavoitteiden ja päämäärien 
analysoimisen tasolla. Tarkastelussa ei erotella tai eritellä erikseen alakoulua ja yläkoulua koskevia 
tavoitteita, vaan nähdään ne kokonaisuutena, josta käytän ilmaisua perusopetus. Ala- ja yläkan-
sakoulun tarkasteluun ei varsinaisesti sisälly oppikoulu tai muu jatkokoulutus; saman periaatteen 
rajaamana puhun peruskoulusta, mutta olen rajannut lukion ja muun jatkokoulutuksen analysoi-
misen pois. 
13 Täydelliset teostiedot tutkimuksen lopussa Lähteet-osiossa. 
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Uskonnon opetusopin oppikirjat ovat opettajankoulutuksessa uskonnondidak-
tiikan opinnoissa keskeisiä ja ahkerasti käytettyjä teoksia. Halusin tarkastella op-
paita erityisesti siksi, että niitä on tutkimusmielessä tarkasteltu vähän. 14 Oletin 
niiden selventävän opetussuunnitelmatekstejä tarkemmin, mikä uskonnonope-
tuksen rooli moraalisen ja yhteiskunnallisen tehtävän täyttämisessä on ollut eri 
vuosikymmeninä. Lisäksi oletin, että yksittäiset teokset heijastavat laajempaa jul-
kilausuttua arvomaailmaa ja maailmankuvaa, jota yhteiskunta kasvatustoimin-
nan kautta pyrkii välittämään (ks. Leisti & Vähä 2001, 124). Vaikka didaktisia 
teoksia ei voi pitää uskonnonopetuksen kattavan kokonaiskuvan perustana, ovat 
ne silti omana aikanaan edustaneet oppialansa keskeisimpiä kysymyksenasette-
luita. Uskonnondidaktiikan oppikirjat ovat mielenkiintoisia lähteitä erityisesti 
siksi, että ne edustavat paitsi uskonnondidaktiikan virallista ääntä, myös vahvasti 
subjektiivisia näkemyksiä uskonnonopetuksen tehtävästä. Teoksia on tarkastel-
tava paitsi historiallista kontekstiaan vasten, myös ajastaan ja ajattelutavastaan 
itsenäisinä teoksina, jotta on mahdollista tunnistaa niiden enemmistöstä ja viral-
lisesta linjasta eroavat näkemykset ja voimakkaat kirjoittajapersoonat.
Uskonnondidaktiikan historia tarjoaa väylän uskonnonopetuksen merkityksen 
yhteiskuntafilosofiselle tarkastelulle. Analyysissäni en ole varsinaisesti kiinnos-
tunut siitä, millaista opetusmenetelmällistä ajattelua uskonnonopetuksen saralla 
on harjoitettu vuosikymmenien saatossa. Olen paremminkin kiinnostunut sii-
tä, millaiseen ihmiskäsitykselliseen ja katsomukselliseen kokonaisnäkemykseen 
uskonnonopetus nojaa. Etenen analyysissä tutkimuskysymykseni kannalta kes-
keisiä ajatuskokonaisuuksia tarkastellen, liittämällä ne tiettyyn historialliseen ja 
aatteelliseen kontekstiin.15
14 Didaktisia teoksia ovat artikkelimittaisella tasolla tarkastelleet Luodeslampi (2010), Pruuki 
(2009) ja Tamminen (1998). 
15 Lähteiden rajaamisen välttämättömyyden vuoksi en ole ottanut mukaan muita kuin evankelis-
luterilaisen uskonnonopetuksen didaktiikkaa tarkastelevia teoksia, vaikka myös muiden uskontojen 
opetukseen perehtyminen olisi rikastuttanut tulkintojani kansalaisuuden ja uskontojen vuorovai-
kutuksesta. En puutu oppaiden uskonnondidaktisen sisällön erittelemiseen tarkasti, vaikka teokset 
sisältävät hyvin mielenkiintoisia asioita esimerkiksi tyttöjen ja poikien erilaisesta kehityksestä, us-
kontoa opettavalta henkilöltä vaadittavista ominaisuuksista ja opetusaineksesta mallitunteineen. En 
tutkimusekonomisista syistä ota mukaan tarkasteluun myöskään uskonnonhistorian ja siveysopin 
(myöhemmin elämänkatsomustiedon) opetusta, vaikka se vertailumielessä olisi ollut kiinnostavaa – 
olihan kasvaminen siveellis-yhteiskunnalliseksi olennoksi oppiaineen alkuperäinen tehtävä. Kansa-
laisuuskasvatus on opetussuunnitelmatasolla edelleen keskeinen osa elämänkatsomustiedon ope-
tuksen tavoitteita ja sisältöjä (ks. POPS 2004, 216–220). Lähteiden rajaamisen välttämättömyyden 
vuoksi en ole ottanut mukaan muita kuin evankelis-luterilaisen uskonnonopetuksen didaktiikkaa 
tarkastelevia teoksia, vaikka myös muiden uskontojen opetukseen perehtyminen olisi rikastuttanut 
tulkintojani kansalaisuuden ja uskontojen vuorovaikutuksesta. 
Didaktiset teokset ovat pääsääntöisesti olleet aivan viime vuosikymmenille saak-
ka yhden tai kahden henkilön kirjoittamia puheenvuoroja uskonnonopetuksen 
ydintehtävästä. Ne heijastelevat aikakautensa opetussuunnitelmaa joskus aino-
astaan rajatusta näkökulmasta. Tässä mielessä opetussuunnitelmia ja didaktisia 
oppikirjoja ei voi verrata keskenään, mutta niitä on mahdollista tulkita toistensa 
kautta. Opetussuunnitelmatekstit ja didaktiset oppaat eivät ole yksittäisiä jälkiä 
menneisyydestä, vaan muodostavat syntykontekstissaan kokonaisuuden, johon 
liittyy useita menneisyyden jälkiä (ks. Renvall 1983 [1965], 150–151). Subjektii-
vinen näkökulma kietoutuu kirjoittajan edustamaan historialliseen tilanteeseen 
ja yhteiskunnallisiin ihanteisiin. Persoonallinen näkemys heijastaa laajempia yh-
teiskunnallisia merkityksiä, minkä vuoksi on hermeneuttisessa mielessä mahdol-
lista ymmärtää yksittäisen kirjoittajan ajattelutavan ”yleisyys”. Teoksissa viitataan 
usein kirjoittajaa edeltäneisiin ja tekijöistä irrallisiin tapahtumiin tai ajatuksel-
lisiin kehityskulkuihin, minkä vuoksi on mahdotonta pitää teoksia ainoastaan 
subjektiivisina ilmauksina. Historiantutkimuksen geneettisestä perspektiivistä 
katsoen yksittäistapaukset ovat aina jonkin suuremman kokonaisuuden osa ja 
täten viittaavat siihen (Renvall 1983 [1965], 22). 
Tutkimukseni ei pyri olemaan kattava esitys eri vuosikymmenien uskonnonope-
tuksen luonteesta. Olemassa olevaan tutkimuskirjallisuuteen nojaten se kuvaa 
opetussuunnitelmatekstien ja didaktisten teosten välittämää kuvaa ihannekansa-
laisuudesta. Lähteiden analyysi on jäsennetty aikajaksoittain ja valtakunnallisten 
opetussuunnitelmien mukaan siten, että didaktista teosta tarkastellaan aikakau-
tensa voimassa olevaa opetussuunnitelmaa vasten. Tutkimuskontekstivalintani 
voidaan tulkita tutkimuspoliittiseksi kannanotoksi. Valitsemalla enemmistöus-
konnon ja tarkastelemalla uskonnonopetusta kansalaisuuden näkökulmasta otan 
tutkijana kantaa niihin seikkoihin, jotka selittävät vaikeutta reflektoida sekularis-
tis-luterilaista kansalaiskasvatuksen perustaa.
3.3 Filosofis-hermeneuttinen tutkimusote menetelmällisten 
valintojen perustana
Tieteen perinteessä on käyty rajanvetoa aristoteelisen (teleologisen tai finalis-
tisen) tutkimuksen tavoitteesta ”ymmärtää” (verstehen, understanding) ja gali-
leisen perinteen (kausaalisen tai mekanistisen) tavoitteesta ”selittää” (erklären, 
explanation) (Uusitalo 1991, 105; von Wright 1970, 1, 4). Kun puhutaan ihmis-
tieteistä, puhutaan ihmisen käyttäytymisestä, jota ei kausaalisessa mielessä voi 
lopulta selittää, vaan se tulee tehdä ymmärrettäväksi.16 Ymmärtäminen ihmistä 
16 Von Wrightin (1970, 27–28) mukaan tieteen aatehistorian ristiriitaan sisältyy koko ajatustavan 
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tutkivien tieteiden metodina merkitsee eräänlaista eläytymistä tutkimuskohtei-
siin liittyvään henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin (Tuomi 
& Sarajärvi 2002, 27). 17
Laadullisessa tutkimuksessa ihmistä ja ihmisen maailmaa; yhteiskunnan, kult-
tuurin ja minuuden leikkauspistettä eli elämismaailmaa, tarkastellaan merki-
tysten maailmana. Ihmistutkimus on aina ilmiöiden tutkimista; sen tutkimista, 
kuinka maailma on ihmiselle merkityksinä. (Anttonen 1996, 67; Varto 1992, 82.) 
Tutkijana oletan ihmisen käyttäytymisellä olevan aina jokin mieli tai merkitys ja 
katson tehtäväkseni tämän kuvaamisen. Ymmärtämiseen liittyy keskeisesti inten-
tionaalisuus, sillä ymmärrämme jonkin toiminnan merkityksen, esimerkiksi us-
konnollisen käyttäytymisen mielekkyyden, tiettyä intentiota vasten (vonWright 
1970, 5). Koska kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elämismaailmassa, on tut-
kija väistämättä osa sitä merkitysyhteyttä, jota hän tutkii. Ihminen ei voi päästä 
elämismaailman ulkopuolelle, joten ihmisen tutkimisessa vaikuttaa ratkaisevasti 
ihmisen oma tapa ymmärtää tutkittavat kysymykset. (Varto 1992, 26.) 
Kulttuurintutkimuksessa merkitysten esiintymisen katsotaan paljastuvan sekä 
rakenteissa että yksilöiden toiminnassa. Toimiessaan ja jäsentäessään maailmaa 
ihmiset käyttävät, soveltavat, tuottavat ja muuttavat merkitysjärjestelmiä ja ra-
kenteita. (Alasuutari 1994, 63.) Merkitysten kulttuurinen luonne on nähtävissä 
esimerkiksi instituutioissa, sosiaalisissa suhteissa, uskomusjärjestelmissä, tavois-
sa, tottumuksissa ja symboleissa (Juntunen & Mehtonen 1977, 125; Lehtonen 
2004, 17, 19). Vilkan (2005, 135) mukaan asiat tulevat merkityksellisiksi ihmisten 
merkityksenannon kautta ja siinä, miten ne suhteutuvat toisiin esineisiin ja asi-
oihin ajassa, paikassa ja kulttuurissa (ks. myös Berger & Luckmann 1994). Tut-
kimukseni pyrkii tavoittamaan niitä merkitysten tihentymiä, joita kasvatuksen, 
uskonnon ja kansalaisuuden suhteeseen liittyy. 
Poikkitieteellisen tutkimusorientaationi vuoksi tutkimuksen tekeminen on ol-
lut haastavaa, mutta samalla palkitsevaa. Päädyin moninäkökulmallisuuteen 
kasvatuksen filosofisen olemuksen ja tutkimusilmiön moniulotteisuuden pe-
rustelemana. Metodien yhdistämisen haaste liittyy siihen, miten metodit nivo-
taan keskinäiseen vuoropuheluun, jonka tuloksena tutkimustehtävään saadaan 
ja todistelun peruskäsitteiden valinta ja kysymys on sikäli eksistentiaalinen, että se on näkökannan 
valinta, jota ei voi enää edelleen perustella. Selittämisen ja ymmärtämisen traditiot ovat erilaisia 
’elämänmuotoja’, jotka pohjaavat erilaiseen ihmiskuvaan (Pietilä 1981, 53). 
17 Ymmärtämiseen liittyy se käsitys, että ”inhimillisen toiminnan ja sen tulosten erityislaadusta 
johtuen niitä tutkivat tieteet eivät voi palautua kohteitaan kausaalisesti selittävien luonnontieteiden 
kaltaisiksi vaan että niihin kuuluu oman kohteensa erityislaatua vastaava erityinen ymmärtämisen 
momenttinsa.” (Pietilä 1981, 92). 
vastauksia.18 Keskustelujen monien tasojen yllä pitäminen aina persoonallisesta 
yhteiskunnalliseen voi pahimmillaan johtaa dissonanssiin tutkimustekstin ym-
märrettävyydessä ja argumentaation selkeydessä. Parhaimmillaan se voi kuiten-
kin tehdä kaikista näkökulmista paremmin ymmärrettäviä. Katson, että tässä 
tutkimuksessa moninäkökulmallisuuden dialogi rikastaa ymmärryksen syvene-
mistä keskustelun hajanaisuuden sijaan. Käsitteiden määrittyminen eri tieteent-
raditioissa on erilaista; tämän vuoksi osoitan tutkimustekstissäni aina sen, miten 
käsitteet määrittyvät minulle kasvatustieteellisessä kontekstissa. Sekularismia 
käsitellessäni olen viitannut ennen kaikkea sekularismin aggressiivisiin, suvait-
semattomiin ja anti-demokraattisiin ilmentymiin. Tarkoituksenani ei ole ollut 
kiistää sekularistisen ajattelutradition merkittävyyttä demokraattisen yhteiskun-
nan syntyprosessissa vaan päinvastoin, osoittaa sen välttämättömyys monissa de-
mokraattisten mekanismien synnyssä.
Tässä tutkimuksessa filosofis-hermeneuttinen tutkimusote terävöityy lähteiden 
historiallis-kriittisellä lukutavalla sekä autoetnografisen menetelmän kautta täy-
dentyvillä huomioilla. Kasvatuksen historian tutkimuksen perinteestä olen va-
linnut tulkintapainotteisen tutkimusotteen, jossa yhdistelen aate- ja oppihistori-
an tutkimusta hermeneuttiseen tutkimusotteeseen ja yhteiskuntakriittiseen pa-
radigmaan (Kuikka 2001, 52–55). Erilaisten otteiden yhdistämisellä tavoittelen 
dialogia, joka hermeneuttisesti edistää lähteiden, teorian ja tutkijan välistä tul-
kinnan rikastumista ja näiden välisten tulkintahorisonttien yhteensulautumista. 
Hermeneuttiseen kehään perustuva yritys ymmärtää todellisuutta tekee ymmär-
ryksen kasvamisesta päättymättömän prosessin (esim. Järvinen & Järvinen 2000, 
208). 
18 Menetelmien käyttöön ja niiden yhdistämiseen liittyviä haasteita on selvitetty luotettavuuspoh-
dinnassa (ks. luku 9.1.). 
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KUVIO 1. Tutkimuksen kolme menetelmällistä näkökulmaa. 
Yllä olevat tarkasteluperspektiivit eivät ole irrotettavissa toisistaan, sillä herme-
neuttisen tulkinnan kehämäisyys merkitsee jatkuvaa vuoropuhelua tutkijan, ai-
neiston ja teoreettisen perustan kanssa. Toisaalta ymmärtämisen muuttuminen 
on ajattelua jatkuvasti syventävä ja eteenpäin vievä kehä, minkä vuoksi kuvio 
tulee mieltää spiraalinomaisena tulkinnan rikastumisen jatkumona. 
Filosofisen tutkimuksen lähtökohtana on ilmiö tai käsite, joka halutaan kyseen-
alaistaa, selventää tai tarkentaa. Tulkitsen filosofisen tutkimusmetodin perustelua 
ja käyttöä Puolimatkan (1995b, 14–15) mukaisen esityksen pohjalta seuraavasti: 
1. Tutkimusongelman ja sen ratkaisun alustava hahmottelu. Tutkimuksessani 
problematisoin kansalaiseksi kasvamisen ja sekularistisen yhteiskuntafilosofian 
suhdetta. Lähestyn tutkimusongelmaa filosofisen ja historiallisen analyysin avulla.
2. Ongelman eksplikointi, selventäminen, osittaminen ja omien ajatusmallien 
purkaminen. Mahdollisten ratkaisujen kartoitus sekä käsitteellinen ja looginen ja 
intuitiivinen kritiikki. Kontekstualisoin moniulotteisen sekularismi-debatin osak-
si suomalaista kouluhistoriaa. Tulkitsen demokraattisen kasvatuksen kohtaavaan 
vaikeuksia katsomuksista riisutussa julkisessa tilassa. Näen hallitsevien tieteen pa-
radigmojen haastamisen mahdollistuvan länsikeskeisten todellisuuden tulkintata-
pojen avulla.
3. Oman näkemyksen uudelleen jäsentäminen. Katson, että kansalaisuudessa 
otetaan kantaa maailmankatsomuksellisiin merkityksiin. Argumentoin, ettei libe-
ralistis-sekularistinen yhteiskuntafilosofia ole monikatsomuksellisen yhteiskunnan 
perustana ongelmaton ja arvoneutraali. Esitän kasvatuksellisina kannanottoinani 
ajatuksen katsomustietoisesta kasvatuksesta ja pedagogisesta toimijuudesta, joka 
ottaa uskonnon vakavasti yhteiskunnallisen kasvatuksen osana.
Hermeneuttinen ymmärtäminen tarkoittaa ilmiöiden kuvailemisen kautta yri-
tystä ilmiöiden merkitysten oivaltamiseen (Tuomi & Sarajärvi 2002, 35).19 Her-
meneuttisessa traditiossa sitoudun lähinnä Hans-Georg Gadamerin (1900–2002) 
muotoilemiin ajatuksiin hermeneutiikan olemuksesta ja tehtävästä. Gadamerin 
ymmärtämisen teoriaa on kutsuttu filosofiseksi hermeneutiikaksi tai ontologi-
seksi hermeneutiikaksi erotuksena ”metodologisesta hermeneutiikasta” (Raati-
kainen 2004, 94). Tulkitsen hermeneutiikan tehtävän olevan sekä ontologinen 
että metodologinen. Gadamerin mukaan ihmistieteille on kuitenkin vierasta ek-
sakti metodologinen ajattelu, sillä tutkimus on osa elämismaailmaa, käytäntöä 
ja traditiota. (ks. Oravakangas 2009, 268.) Ymmärtäminen ei Gadamerille ole 
ensisijaisesti mikään erityinen ihmistieteiden menetelmä, vaan ymmärtäminen 
on universaalia, ihmisen alkuperäinen olemisen tapa. 
Hermeneutiikan lähtökohtana on, että traditio on olemassa kahdessa merkityk-
sessä: on olemassa omaan perinteeseensä sidoksissa oleva tulkitsija, sekä traditio, 
jonka näkökulmasta tulkitaan (Koski 1995, 101–102). Tulkitsija on osa tradi-
tiota, traditio puolestaan on muokannut tulkinnan kohdetta. Näin kohteen ja 
tulkitsijan välille muodostuu yhteys. Kaiken ymmärtämisen pohjana on aina jo 
ymmärretty, sillä mikään ymmärtäminen ei ala tyhjästä, vaan perustuu esiym-
märrykseen. Ymmärtämisen alkuperä on ihmisen historiallisessa olemassaolossa: 
ymmärtämisen alkuperää ei etsitä psykologisoivasti yksilön kehityksestä, vaan 
ensi sijassa kollektiivisesta historiasta. (Juntunen & Mehtonen 1977, 127.) Ih-
minen tulee siis maailmaan, joka on jo olemassa ajatusten ja tekojen tuottamien 
merkitysten kautta. 
Hermeneuttinen tietoisuus on selvyyttä siitä, ettei sidonnaisuus traditioon voi 
tapahtua samalla tavoin kyselemättömästi kuin tradition katkeamaton jatkumi-
nen edellyttäisi (Gadamer 2004, 37). Raatikaisen (2004, 95) mukaan tulkintaan 
sisältyy aina monenlaisia ennakko-oletuksia ja taustauskomuksia, myös vääriä. 
19 Alun perin hermeneutiikalla on viitattu uskonnollisten ja pyhien tekstien tulkintaan. ’Herme-
neutiikka’ sanana merkitsee julistamisen, tulkkauksen, selittämisen ja tulkinnan taitoa; antiikin 
sanansaattaja Hermes kuljetti jumalten viestit ihmisille. Hermeneutiikan taustalla on filosofinen 
idea, jonka mukaan kulttuuri ja yhteiskunta ovat teksteihin verrattavaa ja niiden tutkiminen on 
tekstitulkinnan kaltaista. (Juntunen & Mehtonen 1977, 125.)  
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Inhimillinen järki ei ole absoluuttinen, eikä se voi toimia irrallaan historiallisesta 
taustastaan. Hermeneuttinen asenne on vastaanottavaisuutta tekstin toiseudelle, 
mikä ei kuitenkaan edellytä tutkijan subjektiivisuuden häivyttämistä tai neutraa-
lisuutta. Gadamerin (2004, 34) mukaan tutkijan kannalta olennaista on tietoi-
suus omista ennakkonäkemyksistä, jotta tekstin toiseudelle kykenee avautumaan 
ja erottamaan sen sisältämät näkemykset omista näkemyksistä.  
Filosofinen hermeneutiikka olettaa, että ymmärtäminen on mahdollista vain, 
kun ymmärtävä asettaa omat ennakkokäsityksensä koetteelle. Ennakkokäsitys 
muodostetaan perinteen varassa, jonka ihminen on omaksunut kasvatuksen 
kautta ja jonka rakentamiseen yksilö myös itse osallistuu. Tulkinta tapahtuu her-
meneuttinen kehän idean mukaisesti ymmärtämisen omaan rakenteeseen liit-
tyvänä kehämäisenä liikkeenä. Tämä liike tapahtuu todellisuudessa esiymmär-
ryksen ja varsinaisen ymmärtämisen välillä. (Juntunen & Mehtonen 1977, 128; 
Pietilä 1981, 119.)  Tämän vuoksi hermeneuttinen kehä ei ole metodologinen 
kehä, vaan ontologinen rakenteellinen elementti ymmärtämisessä. Eri aikojen, 
kulttuurien ja henkilöiden välttämätön etäisyys ylittää subjektiivisuuden ja luo 
kaikkeen ymmärtämisen jännitteen ja elämän. Tulkitsijalla ja tekstillä on oma 
”horisonttinsa” ja ymmärtäminen tarkoittaa näiden horisonttien yhteensulautu-
mista. (Gadamer 2004, 64.) 
Gadamerin (2004, 37) mukaan hermeneutiikan paikka on perinteen, tutun ja 
siihen kuulumisen, sekä etäisen ulkokohtaisuuden, vierauden, välissä. Herme-
neuttinen kehä merkitsee dialogia perinteen ja tulkitsijan välillä; se on avoin 
kehä, jossa menneisyys on aina suhteessa nykyisyyteen. Ymmärtäminen on kuin 
vuoropuhelua, jossa omasta odotus- ja merkityshorisontista irrottaudutaan kohti 
vierasta horisonttia ja jonka tavoitteena on yhteisymmärrys. Ymmärrys ei kui-
tenkaan ole minkään metodin ansiota, vaan se aukeaa ainoastaan toiseuden ym-
märtämisestä. Ymmärtäminen on päättymätön prosessi, jossa uusi ymmärrys 
rakentuu jo olemassa olevan varaan. Täten ymmärtäminen ei koskaan ole täy-
dellistä tai lopullista. (Oravakangas 2009, 267, 269.) 
Hermeneuttista tutkimusotettani voi kootusti luonnehtia kriittiseksi filosofiseksi 
hermeneutiikaksi. Hermeneuttisen pedagogiikan perinteen mukaisesti korostan 
kasvatuksen historiallisia ja yhteiskunnallisia tekijöitä. Siljander (2002, 148–149) 
huomauttaa, ettei hermeneuttinen ote kriittisen kasvatusajattelun mukaan kyke-
ne kasvatuksen yhteiskunnallisten, poliittisten ja taloudellisten edellytysten kriit-
tiseen analyysiin. Siksi yhdistän hermeneuttiseen tutkimusotteeseen teoreetti-
sia työkaluja erilaisilta kriittistä ajattelua edustavilta teoreetikoilta. Kasvatusta ei 
kriittisen ajattelutavan mukaan voi nähdä autonomisena kulttuurisena ilmiönä 
tai vain kasvattajan ja kasvatettavan välisenä suhteena, vaan poliittis-yhteiskun-
nallisena toimintana (Siljander 2002, 154). Koulussa annettava kasvatus on risti-
riitaisten ideologioiden, vallan ja sosiaalisten käytänteiden alue, joka ei ole vapaa 
eturistiriidoista tai kulttuurisista vastakkainasetteluista (Siljander 2002, 167).20
Kriittisyys tarkoittaa tutkimuksessani kritiikin kontekstisidonnaista uudelleen-
tulkintaa. Sellin (2003, 90) mukaan kriittisyys ei tarkoita menneen ylittämistä 
jollain paremmin todellisuutta vastaavalla tavalla, vaan ”menneen toisin tulkin-
taa ja modernille ajalle paradigmaattisten ajattelun mallien purkamista”. Kriit-
tisen ajattelun kautta puran demokraattisen kansalaiskasvatuksen naamioimia 
totalitaristisia merkityksiä. Olennaista on olla liittämättä kriittistä kasvatusajat-
telua kasvatuspessimismiin. Vallitsevien epäoikeudenmukaisuuksien ja muutok-
sen välttämättömyyden tunnistamisen rinnalla kulkee ajatus toivosta. Toivo on 
Värrin (1997, 159–161) mukaan kasvatuksen perusasenne ja välttämättömyys, 
joka avaa kasvavalle mielekkyyden huomisesta. Kriittinen ajattelu ei siis ole jää-
mistä kritiikkiin, vaan kritiikin kautta ’toisin’ näkemisen mahdollisuutta.
3.4 Historiantutkimukselliset työkalut
Historiantutkimuksessa on olemassa monenlaisia haaroja ja koulukuntia, jois-
ta tämän tutkimuksen määrittelen olevan kasvatukseen liittyvää aate- ja ide-
ologiahistoriaa. Tutkimuksen lähteiden tarkastelussa yhdistyy metodologisesti 
historiantutkimukselliset työkalut ja kriittisen sisällönanalyysin tekotavat.2121 
Yhdistän historiantutkimukseen myös hermeneuttis-kriittisen tulkinnan, joka 
ei varsinaisesti ole mikään metodi, mutta miellän sen metodologiaan liittyväksi 
keinoksi hankkia ymmärrystä tutkijan ja tutkimuskohteen välisestä ymmärtä-
misen dialogista.
Historiantutkimuksen kohteena on menneisyys. Historiantutkijan tehtävä on 
rekonstruoida menneisyyden ajan ihmisten ajattelua ja argumentoida tämän 
perusteella.22 Renvallin (1983 [1965], 68) mukaan tämä ei kuitenkaan merkitse 
20 En sitoudu mihinkään tiettyyn kriittisen koulukunnan aatteelliseen tai ajalliseen perinteeseen, 
vaan yhdistelen niin Frankfurtin koulukunnaksi kutsutun perinteen, latinalais-amerikkalaisen 
kriittisen pedagogiikan edustajien kuin postkolonialistisen teorian näkökulmia. Kriittiseksi peda-
gogiikaksi nimetty suuntaus on perinteisesti tulkittu uskontovastaisesta näkökulmasta ja uskonto 
on kriittisen ajattelun käsissä koettu vaikeaksi kysymykseksi (Riitaoja ym. 2010, 90). Kriittinen 
tulkintatraditio on tutkimukselleni välttämätön näkökulma, joka kyseenalaistaa katsomuksiin liitty-
vät valtasuhteet ja osoittaa katsomuksellisen marginalisaation rakenteellisiin syihin. 
21 Kuikka (2001, 140) korostaa, ettei kasvatuksen historian tutkimuksessa ole olemassa yhtä oikeaa 
metodia ongelmista tuloksiin, vaan se on yhdistettävissä useisiin menetelmiin, otteisiin ja paradig-
moihin. 
22 Kalelan (2000, 161) mukaan historian tutkiminen on jatkuvan dialogin käymistä tutkijan ja 
tutkimuskohteen välillä. 
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menneisyyden jälkien mahdollisimman aukottomien tosiseikkojen selvittämis-
tä, vaan kokonaiskuvan luomista menneisyydestä. Ihmisten toiminnasta jääneet 
jäljet muodostavat varsinaisen tutkimuksen lähteistön, joiden avulla luon kuvaa 
menneisyydestä. Ei ole kuitenkaan olemassa mitään objektiivista tai nykyisyy-
destä riippumatonta menneisyyttä, jonka voisi luotettavasti todeta ‘todeksi’. On 
olemassa vain jälkiä menneisyydestä, joiden ”paikkansapitävyyden” sijaan etsin 
pätevää tietoa tuottaakseni mahdollisen ja oikeudenmukaisen kuvauksen men-
neestä. Luotettavuuden tai epäluotettavuuden sijaan kysyn siis lähteen informa-
tiivisuutta toimia todisteena menneisyydestä. (Kalela 2000, 92, 109; Renvall 1983 
[1965], 55–56.)23 Menneisyydestä tekemieni päätelmien valossa pyrin suhteut-
tamaan tämän päivän kansalaiskasvatuspuhetta mittasuhteisiin, jotka nojaavat 
historiallisesti relevantteihin seikkoihin.
Tutkimuksessani lähteiden lukeminen historiantutkimuksellisesti on väylä nii-
den poliittiseen tulkintaan. Lähteitä ei kuitenkaan manipulatiivisesti käytetä 
hyväksi poliittisessa mielessä, vaan tekstien poliittisuus ”ajetaan esiin”. Periaat-
teenani on ollut, että vasta ideologisten kysymysten jäljittämisen jälkeen asetun 
kasvatusajattelijan rooliin ja problematisoin ristiriitojen ratkaisumahdollisuuk-
sia. Pidän historioitsijan ja filosofin roolien erillään pitämistä tärkeänä siksi, ettei 
tutkija sorru ideologisoimaan menneisyyttä ja käyttämään sitä väärin argumen-
toinnin välineenä.24
Merkitysten luominen historian avulla kiinnittää huomion historian luonteen 
ymmärtämiseen. Historia koostuu Kalelan (2000, 45) mukaan merkityksistä, 
joita historiankirjoittaja antaa menneisyyden ilmiöille. Historian tutkiminen ei 
ole totuuksien esiin tuomista tai sen esittämistä totuutena, ”miten asiat oikein 
olivat” (Kalela 2000, 50–51).25 Miellän historiantutkimuksen keskusteluksi, jos-
sa tutkijana välitän tulkintojeni kautta suodatettuja kielellisiä representaatioita 
menneisyydestä. Historian tutkiminen on siis merkitysten antamista mennei-
syyden tapahtumille, eräänlaista tarinankerrontaa. (Kaartinen & Korhonen 2005, 
23 Historian hahmottaminen ei ole mahdollista nykyhetkessä pitäytyvästä näkökulmasta käsin, 
vaan vaatii perspektiivin ottamista asioihin menneisyydestä päin (Vihavainen 1995, 17). Historialli-
sen päättelyn avulla (esim. Renvall 1983 [1965], 217, 222) lähteiden tietoja on pyritty järjestelemään 
siten, että niiden avulla muodostuisi mahdollisimman paikkansa pitävä kokonaisuus menneisyy-
destä. 
24 Tähän liittyy erityisesti romantisoitu ja kritiikitön tulkinta uskontojen yhteiskunnallisesta mer-
kityksestä, joka ei myönnä uskonnon poliittiseen rooliin liittyviä vakavia ongelmia. Toisaalta pe-
rusteetonta on sellainen sekularistinen yhteiskunta-analyysi, joka lähtökohtaisesti katsoo uskonnon 
yhteiskunnallisen merkityksen vähäiseksi. 
25 ”Miten asiat oikein olivat” –periaate on Kalelan (2000, 54) mukaan käyttökelpoinen ainoastaan 
siinä mielessä, kun halutaan osoittaa yleisölle, että tutkittavaan asiaan liittyvissä tulkinnoissa on 
jotain vialla, niissä on virheellistä tai puutteellista tietoa. 
186; Sell 2003 101–102.) Historia ei edusta ”totuutta”, vaan historia on ihmisten 
rakentamien merkitysten selvittämistä ja oikeuden tuomista näille näkökulmil-
le. Historiantutkiminen on täten epistemologisessa mielessä konstruktivistista, 
sillä todellisuutta koskeva tieto saavutetaan ihmisen tulkinnan ja tiedon konst-
ruoinnin kautta. Kiistän kuitenkin Kalelan (2000) näkemyksen historian ontolo-
gisen todellisuuden täydestä saavuttamattomuudesta, sillä nojaudun realistiseen 
tutkimusorientaatioon. Ontologisen realismin mukaan todellisuudella on oltava 
itsenäinen sisältö, joka ei ole tulkinnoistamme kiinni, vaikka rakennammekin 
itse merkityksen tälle sisällölle. Vaikka historiantutkimus on tutkijan merkityk-
sen antoa menneisyyden asioille, on se myös menneisyyden ihmisten ja asioiden 
antamien merkitysten ymmärtämistä.26 Historiantutkimus, joka on kiinnostunut 
näistä menneisyyden jättämien jälkien viittauksista todellisuuteen, ei siten ole 
ontologisessa mielessä täysin relativistinen.27
Historiantutkimukselle keskeinen piirre on selvittää asioiden välisiä synty- ja ke-
hitysyhteyksiä eli geneettistä yhteyttä irrallisten faktojen sijaan (Renvall 1983, 
19). Tutkimuksessani tämä tarkoittaa sitä, että historiantutkimuksen metodi on 
auttanut minua hahmottamaan laajojen aatteellisten virtauksien syntyprosesseja 
osana aikakausien yhteiskunnallista maisemaa. Geneettisen yhteyden etsiminen 
on ollut vaivalloista, mutta välttämätöntä puurtamista kansalaisuuden moraali-
perustassa tapahtuneiden muutosten näkemiseksi. Tämä on asettanut tulkintani 
tämän päivän kasvatustodellisuudesta sukulaisyhteyteen etääntyneen historian 
äänen kanssa. Valintani tehdä historiallista tutkimusta tuomalla se osaksi tämän 
päivän kasvatuskysymyksiä on myös tiedepoliittinen kannanottoni. 
Kaartinen ja Korhonen (2005, 177) huomauttavat, että tutkimus muotoutuu aina 
tutkijan tekemistä tulkinnoista, sillä lähteet eivät itsessään ilman tulkintaa ”puhu” 
tai kerro mitään. Lainaan toisten tutkijoiden tekemiä tulkintoja ja vertaan niitä 
omiini. Kirjallisten lähteiden käyttäminen vaatii jatkuvaa kriittistä punnintaa, 
jota voidaan kuvata lähdekritiikin avulla.28 Historiantutkimuksen tärkeimmät tai 
26 Ymmärtämistä ei tosin voi historiantutkimuksessa jäsentää perinteisen verstehen – erklären 
-jaottelun mukaan, sillä historian ”ymmärtäminen” ei ole ”selittämisen” vastakohta: ymmärtäminen 
on paremminkin sen oivaltamista tai käsittämistä, mitä informaatiota lähteet välittävät (Kalela 
2000, 232–233). 
27 Tähän myös Kalela (2000, 166) huomaamattaan viittaa: ”Oikeuden tekeminen tutkimuskohteelle 
eli rekonstruktion perustana oleva eettinen velvoite voidaan ajatella myös demokraattiseksi vaati-
mukseksi. Päätelmien lähtökohtanahan on oltava tutkimuksen kohteena olevien ihmisten itseym-
märrys, heidän oma käsityksensä todellisuudesta ja heidän tapansa ilmaista se.” 
28 Ulkoisessa lähdekritiikissä pyritään sijoittamaan lähde oman aikansa kontekstiin ja pohtimaan 
sen alkuperää ja aitoutta (Renvall 1983, 167–186; Tähtinen 1993, 21). Lähteen tarkoituksen tai mie-
len selvittäminen on tärkeää siksi, että historialliset yksityiskohdat eivät ole irrallisia ja riippumat
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ainoat kriittiset kysymykset eivät liity ainoastaan lähdekritiikkiin, vaan olennais-
ta on kaikki se asennoituminen, miten tutkija suhtautuu tutkimuskohteeseensa ja 
itseensä tutkijana. Tietoisuus tutkijan subjektiivisuuden merkityksestä historias-
ta tehtävien tulkintojen värittymisessä on keskeistä.  Tutkija ei voi ”sammuttaa” 
itseään ja irrottautua omista kulttuurisista ja ajallisista sidonnaisuuksistaan tai 
”ennakkoluuloistaan”, eikä muutoinkaan väittää tutkivansa kohdettaan objektii-
visesta perspektiivistä, sillä yhteiskunnallisesti neutraalia tutkimusta ei ole ole-
massa. (Sell 2003, 102.) Tutkijan on tehtävä omat johtopäätöksensä asemastaan 
ja niiden vaikuttavuudesta tutkimukseen. Tietoisuus omasta maailmankuvasta, 
siihen liittyvistä ontologisista ja epistemologisista kannanotoista, sekä tutkimuk-
sen tekemisen tapaan liittyvistä “koulukuntaperiaatteista” ovat olennaisia oman 
kulttuurisen ja aikaan sidotun rajoittuneisuuden murtamiseksi. On myös kysyt-
tävä, mitä kysymyksiä ympäröivä kulttuuri on tutkijan kenties saanut kysymään. 
(Kalela 2000, 87, 108.)29
Erityisen haastavaksi kysymykseksi lähteiden tulkinnassa muodostui lähihisto-
riaan liittyvien tapahtumien tarkastelu. Vihavaisen (1995, 166) mukaan kysy-
mys on historian kirjoittamisesta ennen kuin sitä on juurikaan tutkittu. Tämä 
asetti omat haasteensa tutkimuksen tekemiselle ja varovaisuuden liian pitkälle 
meneviin johtopäätöksiin. Tavoitteeni on ollut historian tuominen osaksi nyky-
päivän keskustelua kansalaisuudesta. Tähän liittyy myös itseni näkeminen his-
toriallisissa prosesseissa muovautuvana, sekä uusia yhteiskunnallisia prosesseja 
synnyttävänä toimijana (vrt. Berger & Luckmann 1994). Analyysin keskeisenä 
periaatteena on ollut käsitteiden ymmärtämispyrkimys ilman niiden kääntämistä 
tai päivittämistä nykykielelle, sillä käsitteiden alkuperäisestä merkitysyhteydestä 
luopuminen johtaa helposti aikakauden ajattelusta pois luisumiseen ja anakro-
nismiin. (Vihavainen 1995, 269.)30
tomia toisistaan vaan aukeavat lähteen kokonaisuudesta käsin (Renvall 1983, 162). Historiallisella 
lähteellä on menneisyys takanaan, minkä vuoksi lähde vaatii historiallista menneisyyttä selityksek-
seen (Renvall 1983, 60). Sisäisen lähdekriitiikin avulla puolestaan olen pohtinut sitä, miten ulkoisen 
lähdekritiikin seikat ovat voineet vaikuttaa lähteen todellisuusvastaavuuteen. Olen siis tarkastellut 
sitä, mikä on lähteen tarkoitus tai tavoite ja lähteen laatijan asiantuntemus asiasisältöön. (ks. Ren-
vall 1983, 197–217; Tähtinen 1993, 21.) 
29 Näitä kysymyksiä olen purkanut auki tutkimuksen johdantoluvussa, tässä riittänee viittaus 
tutkijan kiinnostukseen käyttää auto-etnografista otetta osana tutkimuksen menetelmävalinto-
ja. 
30 Tästä esimerkiksi käy käsite ”kristillinen koulu”. Kun 1800-lopulla puhuttiin kristillisestä kou-
lusta, sillä viitattiin aivan eri asiaan kuin 2010-luvun ilmaisulla kristillinen koulu, jolla tarkoitetaan 
lähinnä muutamia Suomessa toimivia yksityisiä kristillisiä kouluja. 1900-luvun alkuun saakka koko 
koululaitos oli kristillinen siinä mielessä, ettei uskontoa mielletty mitenkään erilliseksi asiaksi tai 
oppiaineeksi koulussa tai katsottu koulun olevan erityisesti painottunut kristillisesti; koko kansa-
koulueetos oli kristillisen arvomaailman sävyttämää. Tämän osoittavat lukuisat lainaukset lähteissä, 
Kaartisen ja Korhosen (2005, 177) mukaan teoriat ovat historiantutkimuksessa 
työkaluja kysymisen prosessissa. Historiallisella tutkimuksella on korvaamaton 
tehtävä toimia teorian haastajana ja täydentäjänä, joskus luojanakin (Goodson 
1998, 17).31 Näen historian tutkimusmenetelmät tutkimuksen teoreettista argu-
mentaatiota tukevana ja toisaalta teorian haastavana kriittisenä positiona. Täysi 
teoriariippuvuus ei työssäni ole perusteltua siksi, että kansalaisuutta ja sekula-
rismia koskevat teoriat ovat varsin kiistellyitä ja moninaisia. Toisaalta suomalai-
nen yhteiskunta on erityinen tutkimuskonteksti suhteessa yleiseurooppalaiseen 
sekularismidebattiin. Suomalainen koulu ja yhteiskunta on monessa mielessä 
nähtävä erityisenä tapauksena, jonka yhteydessä on huomioitava ne historiallis-
kulttuuriset seikat, jotka ovat vaikuttaneet luterilaisuuden poikkeuksellisen vah-
vaan rooliin yhteiskunnallistamisen välineenä.
3.5 Kriittinen sisällönanalyysi lähteiden tulkinnan tukena
Sisällönanalyysi voi olla yksittäinen metodi tai väljemmin ymmärretty teoreet-
tinen kehys, joka voidaan liittää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Sisällönana-
lyyttinen tutkimuspa on tekstin luokittelemista sisällöllisesti, jotta sisällöllisten 
teemojen ja asioiden välisten suhteiden hahmottaminen on mahdollista.  Näiden 
avulla voi selittää ja kritisoida lähdeaineiston sisältöä ja edelleen tuottaa uusia 
teoreettisia hahmotelmia.  (Hatch 2002, 148; Pietilä 1981, 93–94; Tuomi & Sara-
järvi 2002, 93.) 
Sisällönanalyysin avulla luon lähteiden tulkintaan aikakausittaisen struktuurin ja 
tiivistän tulkinnallisia kokonaisuuksia niin ajallisten kuin sisällöllisten kriteerei-
den mukaan. En kuitenkaan tee mekaanista sisällönanalyysia kurinalaisine koo-
dauksineen, vaan luodakseni vertailtavuutta aikakausien kesken ja rakentaakseni 
aikajänteen kansalaisuuskäsitysten muutosten tarkasteluun. Pidän hyödyllisenä 
tuottaa tutkimuksen ydinkäsitteen varassa löyhiä luokituksia aineistolle, joista 
syntyneitä abstrahointeja ei voi kuitenkaan suoraan verrata aikakausittain toi-
siinsa. Pelkän sisällönanalyysin avulla ei päästä historian tutkimisessa käsiksi his-
toriantutkimuksellisesti keskeisiin lähdekriittisiin seikkoihin, jotka penäävät läh-
teen taustatekijöiden ja motiivien huolellista selvittämistä. Vaarana on tulkinto-
jen liiallinen yleistäminen ja tätä kautta tutkimuksen luotettavuuden kärsiminen. 
kuten esimerkiksi Rainio (1908, 5) asian ilmaisee: ”Kristinuskon tulee siis näyttäytyä koko koulun 
elämässä - - Ellei kristinusko elähytä koulun kaikkea henkistä elämää, ole koko kasvatuksen pohja-
na, on sen opettaminen uskontotunneilla valhetta.” 
31 Leistin ja Vähän (2011, 117) mukaan vaarana voi toisaalta se, että tutkija teorian kautta luo liian 
järjestelmällisen ja harmonisen kuvan lähteiden kautta rakentuvasta ideologisesta kehityskulus-
ta. 
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Teen sisällönanalyysiä teoriasidonnaisesta näkökulmasta, mikä merkitsee sitä, 
että ajatteluprosessissani vuorottelevat lähdeteosten sisältö ja valmiit teoreettiset 
jäsennykset. Se, miten tutkittava ilmiö käsitteenä määrittyy, on kuitenkin vapaa 
suhteessa teoriaosan tietoon tutkittavasta ilmiöstä. Teoriasidonnaisessa sisällön-
analyysissa teoriasta haetaan selitystä tai vahvistusta lähteistä tehtävien tulkinto-
jen tueksi. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97–100.) Olen lähestynyt tutkimuskohdetta 
sekä induktiivisessa että deduktiivisessa mielessä (ks. esim. Patton 2002, 453). 
Kahteen suuntaan kulkenut päättelyprosessi on tehty toisistaan ajallisesti eril-
lään, mutta laitettu myöhemmin keskustelemaan keskenään. 32
Ennen analyysiin ryhtymistä päätin, että analysoin lähdemateriaalista ilmisi-
sällön lisäksi myös piilossa olevia viestejä (Kyngäs & Vanhanen 1999, 5). Ana-
lyysiyksikkö muodostui teorian ja lähteiden lukemisen tuloksena. Keskeiseksi 
nousi huomio siitä, että moraaliset ja yhteiskunnalliset sisällöt ovat kietoutuneet 
kasvatustavoitteissa toisiinsa kautta vuosikymmenten, mutta niiden suhdetta pe-
rustellaan eri tavoin. Lähestyin lähteitä aluksi ”eettiseksi kansalaiseksi” nimetyn 
ajatuksellisen analyysikokonaisuuden avulla. En kuitenkaan tavoittanut ulottu-
vuutta, joka teoreettisen käsiteanalyysini valossa olisi ollut mielekästä. Tämän 
vuoksi tein uuden, ”katsomuskansalaisen” tulkinta-avaimen, jonka avulla etsin 
uskonnon kiertymistä osaksi kansalaisuuden poliittisia ja moraalisia ilmaisuja. 
Useiden lukukertojen ja lähteille esitettyjen kysymysten jälkeen tein deduktii-
visen tulkinnan tekstikokonaisuudesta käsin. Tämän jälkeen ryhdyin aineistoin 
pelkistämiseen ja abstrahointiin. Teemat nousivat osin teksteistä, osin teoriasta. 
Tämän jälkeen ryhmittelin ilmaisut yhtäläisyyksiä etsimällä ja loin niistä mielek-
käitä kategorioita. Saaduista luokituksista etsin jälleen samansisältöisyyttä, mutta 
myös eroavaisuutta ja hierarkkista suhdetta toisiinsa. Etenin teemojen käsitte-
lyssä kohden isompien ja kattavampien yläkäsitteiden hahmottamista ja lopulta 
niiden välisten suhteiden etsintää. Kolmanneksi katsoin lähteitä kokonaisuute-
na tutkimuksen teoreettista viitekehystä vasten. Tällainen abduktiivinen päättely 
on kulkenut tutkijan kiinnostuksen ja päättelyn lähtökohtana lähdemateriaalista 
nousevien johtolankojen varassa, jotka ovat rakentaneet oivalluksia ilmiöiden 
välisistä suhteista.
32 Yksityiskohtia keräävä ja luokitteleva induktiivinen prosessi on ikään kuin varmistanut, että 
poliittisen luennan kautta hahmotetut ideologiset kytkennät ovat lähdekirjallisuudessa olemassa ja 
niihin voidaan viitata. Ennen ja jälkeen induktiivisen analyysin lähestyin tekstejä kokonaisuutena 
etsien moraalin, uskonnon ja kansalaisuuden ideologisia yhteenliittymiä ja katkoksia (vrt. Hatch 
2002, 191–201). 
3.6 Autoetnografisen tutkimusotteen hyödyntämisestä
Tutkimuksessani on korostuneesti esillä tutkijan subjektiivinen näkemys maa-
ilmasta. Itsen ja maailman ymmärtämispyrkimyksen yhtenevyys on merkinnyt 
jatkuvaa hermeneuttista ponnistelua ymmärryksen kasvamiseksi. Hermeneuti-
kot korostavat ymmärtämisen lähtökohtana tulkitsijan esiymmärryksen ja tul-
kintahorisontin merkitystä. Hermeneuttisen kehän kuvaamaa ymmärryksen li-
sääntymistä ovat ruokkineet henkilökohtaiset kokemukset, jotka sisältävät myös 
kulttuurisesti jaettuja merkityksiä. Gadamerin (2004) mukaan tietoisuus ei ole 
koskaan vapaa, mutta juuri tämän kautta kulkee silta ymmärtämiseen. Miellän 
hermeneutiikan ennen muuta asenteeksi tai ontologiseksi tilaksi, jossa tutkijan 
menneisyys on koko ajan mukana ymmärtämisen prosessissa. Tutkijan subjek-
tiivisuuden myöntämisen kautta on ontologisesti mahdollista hahmottaa tilaa, 
jossa ymmärrys ja tulkinta välttämättä tapahtuvat. 
Autoetnografia kysyy, miten oma kokemus ympäröivästä kulttuurista voi yhdis-
tyä osaksi kulttuuria, ilmiöitä ja elämää ylipäätään (Patton 2002, 84). Omaelä-
mäkerrallinen aines toimii tutkimuksessani kriittisen reflektion alustana, joka 
liittää omakohtaisen kokemuksen merkityksen pohtimisen osaksi laajempaa yh-
teiskunnallista kontekstia. Autoetnografian hyödyntäminen on arvokasta erityi-
sesti silloin, kun tutkimusilmiön jäljille on päästy tutkijan omien intressien ja elä-
mismaailmasta hankittujen kokemusten innoittamana. Kujala (2008, 45) kuvaa 
autoetnografista tutkimusotetta auton eli itseyden ja etnon eli toiseuden väliin 
hahmottuvana kokonaiskuvana. Tutkijalle mahdollistuu itsensä ymmärtäminen 
persoonallista syvällisemmällä tavalla ja tämä ymmärrys auttaa ymmärtämään 
myös toisia (Ellis & Bochner 2000, 737–739; Kujala 2008, 47).
Autoetnografinen asennoituminen nojaa ontologiseen realismiin oletuksessaan, 
että on olemassa meistä riippumaton todellisuus, jota voidaan tarkkailla ja ta-
voitella (Patton 2002, 91). Toisaalta yhteiskunnallinen todellisuus nähdään so-
siokonstruktivismin mukaisesti kulttuurisena konstruktiona; tällöin voidaan pi-
tää pätevänä tutkia persoonallista elämäntarinaa osana laajempaa kulttuurista 
kertomusta (Chang 2008, 141). Autoetnografiaa voidaan kuvailla myös kriitti-
senä omaelämäkertana, jossa tutkijan henkilökohtainen ajattelu ja kokemukset 
kohtaavat ulkoisen sosiaalisen maailman. Koska subjektiivinen kokemus on aina 
osa maailmaa, ei syntyvä tarina voi olla täysin henkilökohtainen. Kirjoittaessani 
itsestäni olen siis kirjoittanut myös ympäröivästä maailmasta. (Chang 2008, 57.)
Autoetnografisessa tutkimusotteessa tutkijalle olennaista on kirjoittajan omien 
ajatusten ja aistihavaintojen heijastaminen ja sen avulla raportoiminen; huomio 
on paitsi ulkoisissa kulttuurin todellisuuksissa, myös tutkijan sisäisyyden pal-
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jastamisessa. Oma kokemus tarjoaa väylän tarkastella kulttuurin ilmiöitä (Pat-
ton 2002, 86). Tutkija on siis yksi tutkittavan ilmiön alkuperäinen kohde (Kujala 
2008, 48). Autoetnografisuus kunnioittaa tutkijan kokemusta muodostettavan 
tiedon perustana. Merkityksenanto ei kuitenkaan ole koskaan puhtaasti sub-
jektiivista, vaan kytkeytyy kulttuurissa vallitseviin toiminta- ja ajattelutapoihin 
ja tarinoihin. Yhteisön jäsenillä on yhteisiä piirteitä, yhteisiä merkityksiä, min-
kä vuoksi jokaisen yksilön kokemusten tutkimus paljastaa myös jotain yhteistä 
(Chang 2008, 65; Laine 2001, 28). 
Autoetnografinen ote on tutkijaminän ja kulttuurisen todellisuuden välisen dia-
login ilmentäjä (Ellis & Bochner 2000, 737–739). Se ei ole sattumanvaraista poh-
dintaa kasvatukseen liittyvistä ilmiöistä, vaikka pohdinnat kumpuavat usein käy-
tännön todellisuudesta. Autoetnografisen otteen avulla synnytän hermeneuttista 
dialogia tekstin, tutkijan ja lukijan välille. En pyri ”selittämään”, vaan pikemmin-
kin kommunikoimaan omasta tutkijan positiostani nousevan reflektion ja ”vie-
raan” horisontin kanssa, tradition ja nykyhetken välissä.33 Etnografian mukaisesti 
autoetnografia tähtää osaltaan kulttuurisen ymmärryksen lisääntymiseen, mikä 
syntyy yksilöllisen ja sosiaalisen kontekstin, itsen ja toisen välisessä keskustelus-
sa. Tutkija vaihtaa tällöin positiotaan sisäpuolella olevasta kokijasta ulkopuoli-
seen tarkkailijaan ja etsii täten kulttuurista merkitystä henkilökohtaiselle tarinal-
leen. (Chang 2008, 125–127.)
Kokemukseni kumpuavat koulumaailmasta, niin oppilasnäkökulman kuin käy-
tännön kasvattajan ja opettajan työtä tehneen näkökulmasta. Lisäksi kohtaami-
set kollegoiden kanssa (opettajat, tutkijat, jatko-opiskelijaryhmän jäsenet) sekä 
lukuisat muut epämuodolliset kanssakäymistilanteet muodostavat tämän tut-
kimuksen kokemushorisontin. Autoetnografisen näkökulman huomioiminen 
tutkimuksessa merkitsee Jonesin (2005) mukaan persoonallisen merkityksen 
tulemista poliittisesti merkittäväksi, mikä avaa portin keskelle julkista keskuste-
lua. Vaikka toiseus ja marginalisaatio ovat perustavanlaatuisia kategorioita, jotka 
jäsentävät kokemustani suomalaisen enemmistökatsomusviitekehyksen sisällä, 
positioni pysyy kristillis-länsimaisessa enemmistössä.34
33 Hermeneutiikan ajatuksen mukaisesti ihminen tulkitsee uutta ilmiötä aluksi omista lähtökoh-
distaan ja kokemusmaailmastaan käsin. Ymmärryksen alettua voi nähdä uudenlaisia näkökulmia 
tekstin kirjoittajan näkökulmasta käsin. Näin vuoropuhelu tutkijan ja tutkimuskohteen välillä 
aukeaa. (Oravakangas 2009, 268.) 
34 Kritisoidessani sekulaaria puhetapaa syyllistyn itse epistemologiseen etnosentrisyyteen (Mig-
nolo 2009, 278–281) olettamalla, että maailma on jaettavissa kristillis-sekulaarin ja sen ulkopuolelle 
jäävien, ”muiden katsomusten” välille. 
I KASVATUKSEN TEHTÄVÄNÄ 
KANSALAINEN
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4. Kasvatuksen kautta kansalaiseksi
“Kasvatus ei ole pelkkää sosialisaatiota vaan humanisaatiota, jonka tehtävä 
ei ole ainoastaan auttaa oppilaita tulemaan hyviksi kansalaisiksi, vaan koko-
naisvaltaisiksi ihmisiksi, joilla on esimerkiksi hyvin kehittynyt älyllinen ja 
moraalinen kapasiteetti ja herkkyyttä tuntea olonsa kotoisaksi rikkaassa ja 
monimuotoisessa maailmassa.” (Parekh 2000, 227, tutkijan käännös). 
Tämän luvun ajatuksellisena kokonaisuutena on tarkastella kasvatusta kansalai-
suuteen. Kasvatus ei ole ympäröivästä todellisuudesta irrallaan oleva ilmiö, vaan 
paikka, jossa inhimillistä kulttuuria säilytetään, tulkitaan uudelleen ja välitetään 
kasvatettavalle. Katsomukselliset kysymykset ovat osa sitä arvojen perustaa, jo-
hon kansalaiskasvatus väistämättä ottaa kantaa. Tutkimusongelman mukaisesti 
määrittelen kasvatuksen yhteiskunnallisen ja yksilöllisen rajapinnassa tapahtu-
van sosialisaatio- ja individualisaatiotehtävän kautta. 
4.1 Kasvatus moraaliseen autonomiaan auttamisena
Tullakseen ihmiseksi ihminen tarvitsee kasvatusta. Kautta ihmiskunnan histo-
rian kulkenut ajatus ihmisen kasvatettavuudesta on muotoiltu moderniin asuun 
ennen muuta Immanuel Kantin (1724–1804) ja valistusfilosofian ajatteluperin-
teen vaikuttamana. Kasvatuksen ymmärtäminen ja perusteleminen on aina filo-
sofinen tehtävä. Tavoite ymmärtää, mistä kasvatuksen praksiksessa on kyse, vaa-
tii kannanottoa kysymykseen hyvästä elämästä. Kasvatuksen käytäntö ja teoria 
hakevat vastausta ’hyvästä’ aina siitä yhteiskunnallis-historiallisesta kontekstista, 
jossa arvot todentuvat elämäksi.
Kasvatuskeskustelussa tavataan käyttää moraalikasvatusta, eettistä kasvatusta ja 
arvokasvatusta miltei toistensa synonyymeinä.35 Eettisen kasvatuksen päämää-
ränä pidän moraalisen minuuden rakentumista. Tällä tarkoitan yksilön moraa-
liharkinnan itsenäisyyttä, koeteltujen arvojen kiinnittymistä osaksi minuutta ja 
taitoa sovittaa oma näkemys osaksi yhteisön moraaliharkintaa. Yksilön moraa-
lista autonomiaa pidetään kantilaisessa hengessä demokraattisen yhteiskunnan 
35 Moraali käytännöllisiin toimintayhteyksiin liittyvänä valintoina ja etiikka moraalin perusteiden 
filosofiseen tarkasteluun liittyvänä pohdintana ovat toki käsitteellisesti erotettavissa toisistaan, mut-
ta kasvatuksellisessa merkityksessä melko samansisältöisiä. Käytän käsitteitä ilman merkityksellisiä 
eroavaisuuksia. 
58 59
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA I KASVATUKSEN TEHTÄVÄNÄ KANSALAINEN
tärkeimpänä moraaliperiaatteena ja yhteiskunnallisesti vastuullisen toiminnan 
edellytyksenä (esim. Hobson & Edwards 1999, 86; Tarrant 1989, 108–110).36 
Hellstenin (1996, 62) mukaan eettinen kasvatus on moraalisen autonomian to-
teutumisen ja legitiimin demokratian perusta, sillä demokratian ytimenä oleva 
yksilön itsemääräämisoikeus merkitsee autonomiaa moraalisessa mielessä. Eet-
tistä kasvatusta tulee Tarrantin (1989, 22) ja Puolimatkan (1996) mukaan pitää 
demokratian olemassaolon kynnyskysymyksenä, sillä vain eettistä kasvatusta 
saanut kansalainen on kykeneväinen itsenäiseen ja kriittiseen ajatteluun. 
Tutkimuksessani sitoudun näkemykseen, jonka mukaan kasvatusfilosofian tulee 
olla kantaa ottavaa. Liiallinen julistavuus on kuitenkin ongelmallista, eikä poli-
tiikkaa tule naamioida filosofiaksi. Toisaalta täysi kannanottamattomuus on il-
luusio arvoneutraalin position mahdollisuudesta ja pakoa kasvatuksen realiteet-
tien huomioimisesta. Arvonäkökulman kieltäminen ei kestä kasvatuksen lihallis-
tumista todeksi ja arvokkaaksi: elämäksi. Kasvatuksen piirteiden tarkastelemisen 
kautta muotoilen kasvatusnäkemykseni, joka nojaa kasvattajan epäitsekkääseen 
toimintaan arvokkaiksi kokemiensa asioiden välittämisessä. Tähän liittyy olen-
naisesti kriittisyys, jonka avulla lapselle annetaan itsereflektion välineitä itsenäi-
seksi moraalisubjektiksi kasvamiseen. 
Riippumatta siitä, miten kasvatus ymmärretään ja tulkitaan, siinä voidaan erottaa 
kolme piirrettä, joita ovat tarkoituksellisuus, päämäärä ja kohdistuminen ihmiseen 
(Harva 1963, 35–40;  Peltonen 1979, 8–9). Kasvatuksen vaikuttamaan pyrkivän 
toiminnan kohdistumista ihmiseen voidaan kuvata myös interaktiivisuuden kä-
sitteellä. Vähintään kahden ihmisen vuorovaikutus kasvatuksessa on Siljanderin 
(2002, 27) mukaan kuitenkin epäsymmetristä, sillä aikuisen ja lapsen suhde ei 
lapsen kypsymättömyyden vuoksi ole tasavertainen. Kasvatuksen sisäistä valtaa 
ei ole mahdollista paeta. Wrightin (2004, 205) mukaan vallan olemassaolo itses-
sään ei kuitenkaan ole olennaista, vaan tapa, jolla kasvattaja vallan ja kasvatuksen 
kysymyksiä käsittelee.
Kasvatuksen tarkoituksellisuus rakentuu ihanteista tai arvoista, joita pidetään 
tavoittelemisen arvoisina. Kasvatuksen päämäärä nojaa puolestaan niihin arvo-
sidonnaisiin käsityksiin hyvästä elämästä ja tavoiteltavasta ihmisyydestä, jotka 
halutaan asettaa kasvatuksen tavoitteiksi (Harva 1963, 46). Kasvatuksen inten-
tionaalisuus ja päämäärätietoisuus tekee kasvatustoiminnasta tietoista, tavoitteel-
36 Toisaalta käsitys yksilöstä autonomisena moraaliagenttina on syytä kyseenalaistaa, sillä yksilölli-
nen, länsimaalainen ajattelu on merkinnyt piittaamattomuutta toisesta, etenkin luonnosta (Bowers 
2012). Bowersin (2012) mukaan ekologisen kriisin taustalla on vääristynyt tai yksipuolinen, yksilöä 
ja edistystä korostava käsitys moraalisubjektista, joka ei tunnista monien traditioiden ja riippuvai-
suussuhteiden merkitystä yksilön moraalisen itsemääräämisen lähtökohtana. 
lista ja tarkoituksellista toimintaa (Siljander 2002, 25). Kasvatuksen telos ei kui-
tenkaan ole samalla tavoin tyhjentävästi vastattavissa kuin empiiriset tosiseikat. 
Harvan (1963, 35) mukaan ”ihmiseksi syntyneen olennon kasvun telos on tul-
la lajinsa kaltaiseksi, siis ihmiseksi”. Värri (1997, 25–28) muotoilee kasvatuksen 
päämäärän kysymyksen Menonin paradoksin37 muotoon, joka on hänen mu-
kaansa pysyvästi kasvatuksen tärkein ongelma. Tietämisen ja tietämättömyyden 
paradoksi kuuluu kasvatuksen olemukseen. Kasvattaja on velvoitettu toimimaan, 
vaikkei voi tarkkarajaisesti määritellä, mitä kasvatuksen päämääränä oleva hyvä 
elämä on. Tämän tietämättömyyden edessä kasvattajalla on kuitenkin käytettä-
vissään erilaisia näkemyksiä siitä, mitä hyvä voisi lapsen kohdalla tarkoittaa ja 
miten sen toteuttamiseen pyrkiä. (Värri 1997, 27.)
Koska kasvatuksessa otetaan kantaa siihen, millainen elämä on arvokasta ja hy-
vää, on sen Hollon (1952, 57) mukaan viitattava vaihtuvien ideologis-historial-
listen määritelmien sijaan johonkin normatiiviseen mittapuuhun. Vastuulliseen 
ihmisyyteen kasvaminen kulttuurisessa tyhjiössä tai arvokysymyksistä vapaassa 
tilassa on reaalisesti mahdotonta. De Ruyter ja Miedema (1996, 31) sekä Hilpelä 
(2003, 141) huomauttavat, että kasvatuksessa otetaan perimmiltään kantaa ar-
vokkaana pidetyn olemukseen ja tämän välittämiseen, minkä vuoksi kasvattaja 
ei voi kätkeä sitä, mitä hän itse ymmärtää hyvällä elämällä tai mihin hän uskoo. 
Kasvatuksen päämäärä tähtää Harvan (1963, 157–159) mukaan toisaalta yksilön 
sivistysprosessiin eli itseytymiseen ja individualisaatioon, mutta toisaalta se on 
kulttuurisesti ja yhteiskunnallisesti määräytynyttä, jolloin tehtävänä on edistää 
sosialisaatiota eli yhteiskunnallistumista. Kysymys on Kivelän (2002, 57) mu-
kaan olemassa olevien normien siirtämisestä seuraavalle sukupolvelle, toisaalta 
kriittisten valmiuksien antamisesta, jotta kasvatettava voi irtautua yhteiskunnan 
konventioista uusien merkitysten ja normien tuottamiseen. Kansalaisuustar-
kastelun ytimessä on yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden jännitteinen kysymys, 
johon on eri aikoina vastattu erilaisin painotuksin. Hoffman (1996, 7) katsoo, 
että moraalisen kasvatuksen kannalta olennainen kysymys on se, miten yhteisön 
omaksumista moraalikokemuksista siirrytään yksilön moraaliseen vastuuseen. 
Kansalaisuusnäkökulma painottuu perinteisesti kasvatuksen sosialisaatiotehtä-
vän toteutumisen tarkasteluun, mutta Biesta (2006, 8) korostaa moraalisubjek-
tiksi kasvamisen merkitystä osana yhteiskunnallistumista. Kasvatuksen idea ei 
tyhjene sosialisaation kautta yhteiskunnan jäseneksi tulemiseen. Kansalaiskasva-
37 Menon esittää Sokrateelle kysymyksen: “Miten sinä muka aiot tutkia sellaista, mistä et edes tiedä 
mitä se on? Millaista tavoittelet, kun etsit sellaista, mitä et tunne? Ja jos löydät sen, mistä tunnistat 
sen siksi, mistä et mitään tiedä?” (Menon 80d). 
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tuksen tulee sosiaalistavien käytänteiden rinnalla kannustaa yksilön moraalisen 
autonomian ja intelligenssin kehittymisessä.
Kansalaisen moraalinen identiteetti ymmärretään liberalistisessa ajattelutavassa 
ja aristoteelisessa perinteessä hyvin eri tavalla. Liberalististen näkemysten mu-
kaan valtion tulee puuttua kansalaistensa elämään mahdollisimman vähän ja 
antaa rationaalisille ja autonomisille yksilöille vapaus tehdä itse valintoja. Re-
publikanistinen ja kommunitaristinen perinne muistuttaa puolestaan siitä, että 
ihmisten tulisi myös yhteisönä sitoutua tiettyihin näkemyksiin hyvästä elämäs-
tä. (Nivala 2008, 134–136.) Hyve-eettisen ajattelun mukaan hyveet eivät synny 
luonnostaan, vaan niihin tulee kasvattaa; hyvä elämä edellyttää hyveiden harjoit-
tamista käytännössä (Aristoteles, 1103a30). Moraali on siis kasvatuksen kautta 
todentuvaa arvojen arviointia. Kansalaisuuteen kasvamisen kannalta on välttä-
mätöntä punnita näitä molempia moraalikasvatuksen perinteitä. 
Taylor (1989) osoittaa subjektiviteetin kehittymisen intersubjektiivisen suhteen 
kautta. Minuus tarvitsee rakentuakseen merkityksellisiä toisia (significant ot-
hers). Ihmisyyden alkuperä ei ole monologialle rakentuvaa ”minän kertomusta” 
vaan dialogisessa suhteessa muodostuvaa itseyttä. (Taylor 1994, 32.) Yksilö tulee 
sosialisaatiossa osalliseksi yhteisön käsityksistä ’hyvästä’, jotka viittaavat uskon-
nollisiin, filosofisiin ja moraalisiin sisältöihin. Oma identiteetti selviää Taylorin 
(1995a) mukaan yhteisöllisen merkitysnäkökentän (horizon of significance) avaa-
massa kuulumisen ja elämän tarkoituksen ja mielen aukeamisen viitekehyksessä 
(ks. myös Puolimatka 1999, 28).38
Hauerwas (1981, 123) muistuttaa, että hyveiden etsiminen osoittaa halua olla 
enemmän kuin se, mitä ihmisen biologinen luonto määrää. Hyveiden arvioi-
minen paljastaa myös ihmisen olemassaolon historiallisen luonteen (Hauerwas 
1981, 123). Kasvatuksen perustana olevaa ihmiskuvaa koskevat ihanteet ja ta-
voitteet heijastuvat yhteiskunnan arvoissa ja ihanteissa. Anttonen (1996, 72–73) 
kritisoi moraalikehityksen universaalia ja ylihistoriallista luonnetta korostavaa 
kehitysvaiheajattelua, sillä sitä on vaikea yhdistää kasvatuksen yhteiskunnalli-
seen analyysiin. Kehityspsykologinen näkökulma ei ota huomioon yhteiskun-
nallisia, kulttuurisia ja historiallisia seikkoja, joiden määrittämässä tilassa yksi-
38 Taylorin (1989) mukaan etiikalla ja yksilön identiteetillä on erottamaton yhteys. Minuuden 
rakentaminen edellyttää aina vastausta kysymykseen, mikä on perimmäinen totuus ja korkein 
hyvä. Vahvat moraaliset arvostukset luovat viitekehyksen, ”superhyvän”. Tämän viitekehyksen 
varassa elämälle muodostuu suuntaviivat, jotka ohjaavat, mihin suuntaan tulisi elää. Suunnan 
selviämisen myötä kirkastuu myös se, keitä olemme. Identiteetin selkeys merkitsee siis kykyä tehdä 
ero superhyvän ja muiden arvostusten välillä. (Puolimatka 1996, 36; 1999, 198–199; Taylor 1995a, 
62–69.) 
lön moraalinen kehitys tapahtuu.39 Hyve-eettisestä näkökulmasta moraali ei ole 
synnynnäistä tai valmista siinä mielessä, että lapsi tietäisi alusta alkaen, mikä on 
hänelle hyväksi ja mikä ei, vaan pikkuhiljaa lapselle annetaan mahdollisuus omi-
en arvoratkaisujen tekemiseen (Hoffmann 1996, 9–10 ). Kehityksen myötä lasta 
tulee ohjata kriittisesti arvioimaan saamaansa arvoperintöä, jonka mielekkyyttä 
on mahdotonta nähdä ilman arvojen älyllistä koettelua. Moraalinen itsenäisyys 
syntyy omakohtaisten näkemysten ja valmiiden ajattelutapojen tietoisesta dia-
logista ja haastamisesta. Anttonen (1996, 73) ja Peltonen (2000, 177) muistutta-
vat, että näkemys psykologisesta lainalaisuudesta, jossa moraali kehittyy sisään 
rakennetun yksilönkehityksen logiikan mukaisesti, on eettisen kasvatuksen ai-
noana lähtökohtana mahdoton, sillä moraalinen toiminta on kasvatettavan ja 
kasvattajan väliseen suhteeseen kuuluva ilmiö. 
Ei ole olemassa mitään menneisyyden kulta-aikaa, jossa moraalikonflikteilta oli-
si edes yhdenmukaisimmissa yhtenäiskulttuureissa vältytty. Hauerwasin (1981, 
116–117) mukaan hyveellisten yksilöiden olemassaolo riippuu hyveitä yllä pitä-
vien yhteisöjen olemassaolosta ja täten moraalin tai hyveiden rappio viittaa niitä 
tukevan yhteisön puuttumiseen. Hauerwas (1981, 126) pitää erityisenä moder-
nin yhteiskunnan ongelmana sitä, että siltä puuttuu näkemys moraalia kosketta-
vien ristiriitojen yhteisöllisestä ja yhteiskunnallisesta ratkaisemisesta. Konstruk-
tivismi jälkimodernistisen kulttuurin pedagogisena pääsuuntauksena on ”ajan 
hengen” mukainen, sillä se saarnaa suhteellisen, yksilökeskeisen ja varhain itse-
näisesti rakennettavan moraliteetin puolesta. Kasvatuksen perustaksi asetetaan 
yksilöllisiä valintoja tekevä ja omaa arvomaailmaansa rakentava subjekti, mikä 
on ongelmallinen ideaali lapsen kypsymättömyyden vuoksi (esim. Hobson & Ed-
wards 1996, 106). 
Bildung on keskeinen käsite kansallisvaltion moraalisen, taloudellisen ja mate-
riaalisen perustan fragmentoitumisen tarkastelussa. Katson Bildung-perinnettä 
kriittisestä näkökulmasta sarjana kontekstuaalisia vastauksia kasvatuksen ikui-
seen ongelmaan. (Autio 2006, xii.) Tällaiseksi vastaukseksi on Biestan (2006, 100) 
mukaan vahvasti mielletty rationaalisen yksilön tuottaminen. Käsitteen puhki-
kritisoimisen sijaan tulkitsen sen merkitystä Biestaa (2002, 346; 2006, 102) mu-
kaillen hieman uudelleen. Tutkimuksen avulla kysyn, mikä on aikamme poliitti-
nen kysymys tai yhteiskunnallinen kuva, johon Bildung voi olla kasvatuksellinen 
vastaus. Tarjoan Bildung-tradition sisällöksi kasvatusta, joka on vallitsevaan ar-
39 ”Jos siis Kohlbergin tavoin lähdetään siitä, että ihminen on lajityypillisesti esisovinnaisesta 
moraaliajattelusta jälkisovinnaiseen moraaliajatteluun kehittyvä olio, hän on sellainen täysin riip-
pumatta siitä, miten opetus on kulloinkin järjestetty tai millaista eettistä kasvatusta kasvattajat ja 
opettajat tietyssä historiallisessa tilanteessa harjoittavat.” (Peltonen 2000, 174.) 
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vojärjestelmään kritiikittömästi kiinnittymisen ja individualistisen hyvän etsimi-
sen sijaan yhteisöllisiin hyveisiin harjaantumista. 
Uskontokasvatuksen ja poliittisen kasvatuksen sisältöihin on perinteisesti koh-
distunut indoktrinaatiosyytöksiä.40 Älyllisen vapauden, rationaalisuuden ja yleis-
sivistävyyden ihanteiden mukaiseksi kasvatukseksi on mielletty itsenäisesti ja 
kriittisesti ajatteleva ihminen, joka ei ota maailmaa vastaan annettuna, eikä usko 
perimmäisten yhteiskuntaa, elämää tai ihmistä koskevien totuuksien olemassa-
oloon. Kasvatus indoktrinaation vastakohtana edellyttää Hobsonin ja Edwardsin 
(1999, 64) mukaan kriittisen tietoisuuden kehittämistä ja avoimuutta erilaisille 
näkökulmille. Vastausten totuuskysymyksiin ei tule olla ennalta annettuja, eikä 
mikään yksittäinen näkökulma ole itseoikeutetussa etuasemassa. Uskonnosta 
johdettu varmuus ’hyvästä’ voi johtaa kasvatuksen päämäärän varmuuteen, joka 
ei anna yksilölle mahdollisuutta kasvaa perinteensä yli. Uskontoon liittyvä kas-
vatus voidaan kuitenkin toteuttaa niin, että kunnioitetaan ja tuetaan yksilöllisen 
autonomian kehittymistä. 
On älyllisesti kestämätöntä, mikäli uskonnon opettaminen leimataan automaat-
tisesti indoktrinaatioksi. Puolimatkan (1997, 171) mukaan indoktrinaatiota on 
paremminkin katsomuksellisten kysymysten tietoisesti käsittelemättä jättäminen 
ja kaikkeen tietoon liittyvien arvonäkökohtien vältteleminen. Kuten Lang (2007, 
250, 253–254) huomauttaa, uskontoa kohtaan esitetyt indoktrinaatiosyytökset 
perustuvat moderniteetin sekularistiseen ajatukseen rationaalisesta ihmisyydes-
tä, johon uskonnollisuus ei ole sovitettavissa. Tässä suhteessa suhtaudun indokt-
rinaatiopuheeseen eräänlaisena liberalistisena konstruktiona, joka on sidoksissa 
omaan historiaan ja tiedollis-maailmankuvalliseen perustaansa. 
Uskonnonopetuksen kannalta kysymykset arvojen normatiivisuudesta ja yhtei-
söllisyydestä ovat keskeisiä. Kun hyvästä elämästä puhutaan ja siihen otetaan 
kantaa, kannanotoiksi ei tule nähdä vain uskonnollisia arvoja ja suhtautua seku-
laareihin kannanottoihin itsestäänselvyyksinä. Jotta kasvatuksen päämäärä au-
tonomisena yksilönä voidaan saavuttaa, tarvitaan kriittistä kykyä arvioida oman 
arvopreferenssien kestävyyttä suhteessa toisiin hyvän elämän malleihin. De Ruy-
ter ja Miedema (1996, 29–30) sekä Sihvola (2005, 246) katsovat, että moraalisek-
si olennoksi itsenäistyminen edellyttää uskonnollisten taustaoletusten uudelleen 
40 Indoktrinoivaksi opetustavaksi voidaan Puolimatkan (1997, 34) mukaan määritellä yksinker-
taistava, harhaanjohtava, yksisuuntainen ja piilovaikutteinen opetuspa. Indoktrinointi on kasvat-
tajan aseman väärin käyttöä, koska tarkoituksena ei ole kehittää kasvavan tiedollisia tai henkisiä 
valmiuksia. Kasvatus muuttuu indoktrinaatioksi silloin, kun kasvava yritetään saada omaksumaan 
jokin valmis maailma sellaisenaan, on kyse sitten uskonnollisesta, moraalisesta, tieteellisestä tai 
poliittisesta totuudesta. (Lang 2007; Puolimatka 1997.) 
arvioimista ja asettamista oikeaan asiayhteyteen, mutta tämä ei välttämättä mer-
kitse uskonnosta luopumista.
Osallisuus uskonnollisesta traditiosta voidaan indoktrinaation sijaan nähdä mo-
raalisubjektiksi kasvamista tukevana tekijänä. Jos uskonto on moraalista toimin-
taa tukeva tai motivoiva tekijä, on sitä Sihvolan (2011, 104) mukaan pidettävä pe-
ruslähtökohdiltaan positiivisena. Uskonnon eettinen tehtävä koskettaa Sihvolan 
(2005, 260) mukaan uskontunnustuksesta riippumatonta, kaikkia ihmisiä koske-
vaa moraalia. Moraalisen kakofonian kyllästämässä kasvatustodellisuudessa voi 
pitää positiivisena sitä, mikäli lapsi saa selkeän moraalisen kasvun mittapuun, 
jota vasten oma identiteetti ja moraalinen minuus voi rauhassa kehittyä. 
Värrin (1997, 105–107) mukaan kasvattaja kohtaa lapsessa mysteerin, jonka ole-
mukselle kasvattaja voi tehdä oikeutta vain rakastamalla häntä. Kasvattajalla ei 
ole eettistä eikä metafyysistä oikeutta alistaa kasvatettavan kokemuksia oman 
maailmankuvansa mukaiseksi (Värri 1997, 28).41 Kaikenlainen indoktrinaatio 
onkin vastuun väärinkäyttöä. Värrin (1997, 157) mukaan kasvattajan vastuuseen 
kuuluu vastaaminen kasvatettavan esittämiin olemassaoloa koskettaviin kysy-
myksiin. Lapsen kanssa kohdataan sellaista, mikä pohjimmiltaan on kasvattajal-
lekin salaisuus, ja joka koskettaa elämän katsomuksellista puolta. Kasvatusvastuu 
kohtaa Värrin (1997, 163) mukaan rajansa suhteessa transsendenttiin. Olemisen 
perusteita koskevat kysymykset jättävät vastauksia antaessaankin vaille lopul-
lisia totuuksia ja avoimeksi yhä uusille kysymyksille. Olemassaolon mysteerin 
myöntäminen itselle ja kasvatettavalle avaa lapselle oikeuden kasvaa kohti omaa 
itseyttään (Värri 1997, 163–164). Erilaiset kasvatuksen määritelmät avunantona, 
kasvun esteiden poistamisena tai kasvamaan saattamisena myöntävät salaisuu-
den elementin kasvatuksessa. 
Kasvatuksen kipuilua pakon ja vapauden ristiriidan välissä kutsutaan pedagogi-
seksi paradoksiksi (esim. Kivelä 2002; Siljander 2002; Uljens 2006). Kantin muo-
toileman ajatuksen mukaan kasvatus on toisaalta pakkoa, vapauden ja itsenäi-
syyden rajoittamista; toisaalta kasvatus tähtää itsekasvatukseen ja kasvatettavan 
itsenäisyyteen. Yhtäältä on tunnustettava lapsi potentiaalisesti vapaana ja auto-
nomisena olentona; toisaalta intentionaalisen kasvatuksen kautta pyritään vai-
kuttamaan sivistysprosesseihin (Kivelä 2002, 53). Olennaista on se, että yksilön 
vapaus ei realisoidu ilman ulkopuolelta tulevaa tarkoituksellista vaikutusyritystä, 
kasvatusta. 
41 Kasvatusvastuu voidaan filosofi Levinasin (1996) mukaan perustella vastuulla toisen olemassa-
olosta. Levinasille Toinen on aina ensimmäinen ja eettisyyden lähtökohta. Toisen kasvot ovat salai-
suus, jotka velvoittavat vastuuseen – jopa vastuullisuuteen Toisen kuolemasta. 
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Uskontokasvatukselle, jossa kasvatukseen orientoidutaan tietystä uskonnollisesta 
traditiosta, kysymys vapauden kultivoimisesta pakolla on olennainen. Koulun 
uskontokasvatuksessa on hyvä tiedostaa, onko oppiaineen tiedonala ensisijaista 
kuuliaisuutta kasvatuksellisille vai teologisille päämäärille. Uskonnonopettajalle 
kasvatusajattelijana on merkittävää tunnistaa pedagogisesti ja teologisesti risti-
riidassa olevia kysymyksiä ja pohtia niitä yleissivistävän koulun kasvatuksellisten 
päämäärien mukaisesti. Kasvatuksen päämäärän yleispätevyydestä huolimatta 
kasvatuksen päämäärä säilyy aina ainutlaatuisena ja avoimena. Autoritäärinen ja 
ehdottomista totuuskäsityksistä kumpuava kasvatusmalli jättää lapsen itseytymi-
sen kasvattajan maailman varjoon. Uskontokasvatuksessa on olennaista tiedos-
taa, että maailma avautuu erilaisista merkityshorisonteista. Olemme ja pysymme 
toisillemme toisina. Tämä haastaa oman näkökulman ehdottomuuden ja ajaa 
kohti hermeneuttista horisonttien liukumista toistensa lomaan.
4.2 Kansalaisuudesta ja kansalaiskasvatuksesta
“Jos kansalaisuus on jäsenyyttä poliittisessa yhteisössä, silloin nykyisen kes-
kustelun ytimessä on oltava kysymys jäsenyyden perustasta, ja tämän ym-
märtäminen vaikuttaa tehtyihin tulkintoihin ja käytänteisiin kansalaisen 
oikeuksista, velvollisuuksista ja osallistumisesta.” (Pashby 2008, 3, tutkijan 
käännös).
Käsitteenä kansalaisuus määritellään monella tavalla ja sen merkityksiä tulki-
taan kirjavasti. Kansalaisuus määrittyy osana yhteiskunnallista kontekstiaan ja 
realisoituu kasvatustoiminnan kautta osaksi yhteiskunnan toimijuuksia (Beck 
1998, 102; McLaughlin 1992). Yhteistä erilaisille kansalaisuuden määrittelyille 
on yleensä se, että kansalaisuus nähdään jäsenyytenä tietyssä yhteisössä, joka on 
luonteeltaan poliittista (Audigier 2000, 21–22; Nivala 2008, 48). Nivalan (2008, 
47; 2006, 73) mukaan kansalaisuuskäsitteen määritteleminen on aina deskrip-
tiivisen sisällön määrittelemisen lisäksi normatiivista, sillä kansalaisuus sisältää 
määritelmiä kansalaishyveistä. 
Perinteisesti määriteltynä kansalaisuus viittaa yksilön oikeuksien ja velvollisuuk-
sien kokonaisuuden toteutumiseen; kansalaisuus on liitetty esimerkiksi äänes-
tämiseen, lainkuuliaisuuteen tai synnynnäiseen asemaan (Delanty 2000b, 9–12; 
Piattoeva 2010, 28). Niemelä (2008, 39–41) puolestaan käsittelee kansalaisuutta 
statuksena, roolina, identiteettinä ja normina. Hieman yksinkertaistaen voidaan 
määritellä, että aristoteelisesta perinteestä nouseva republikanistinen ajattelutapa 
lähestyy kansalaisuutta ennen kaikkea velvollisuuksien ja julkisen keskustelun 
tärkeyttä korostavasta näkökulmasta, liberalistinen traditio taas näkee kansalai-
suuden enemmän yksilön oikeuksien ja vapauksien näkökulmasta (Gates 2006, 
577; Jackson 2003a, 2). 
Nykykäsitteenä kansalaisuus on perin nuori, huolimatta antiikin Kreikkaan juon-
tavista juurista (Pashby 2008, 3). Antiikin kreikkalainen kaupunkivaltio toimi 
yhteisönä, jossa kansalaiset mielsivät poliksen ensisijaisen arvovallan moraalisis-
sa kysymyksissä heimon tai suvun arvovallan sijaan. Ateenalainen demokratia-
malli edusti käsitystä yhteiskuntajärjestelmästä, jossa kansalaisena toimiminen 
merkitsi hyveellisenä ihmisenä elämistä. (MacIntyre 2004, 160, 164; Nivala 2008, 
74–75.) Valistusajattelun perintönä käsitykset ihmisestä ja yhteiskunnasta kehit-
tivät uusia tulkintoja kansalaisuudesta. Olettamus ihmisten vapaudesta ja tasa-
arvoisuudesta rakensi ideaalia demokratiasta, jota porvaristo nousi edistämään. 
Antiikin esikuvien päälle perustunut modernisoitunut käsitys kansalaisuudesta 
suhtautui ihmiseen poliittisen toiminnan subjektina, ei ainoastaan alamaisena 
ja hallinnan kohteena. Yksilö nähtiin aktiivisena toimijana, jonka omat valinnat 
vaikuttivat yhteiskuntasuhteen muodostumiseen. (Arola 2003, 1, 4.)
Kansalaisuuden redusoiminen ainoastaan poliittiseksi jäsenyydeksi valtiollises-
sa yhteisössä tai luetteloksi oikeuksista, velvollisuuksista tai kansalaishyveistä ei 
tee oikeutta kansalaisuuden syvemmälle merkitysulottuvuudelle. Arthur, Gearon 
ja Sears (2010, 18–19) katsovat, että kansalaisuuden määrittelemisessä tulisi ot-
taa paremmin huomioon monimutkaiset historiallis-ideologiset tekijät. Tämä ei 
merkitse ainoastaan antiikin polis-ajattelun ja valistusfilosofisen perinteen kriit-
tistä arviointia. Piattoevan (2010, 38) mukaan tulisi tarkastella huolellisemmin 
kansalaisuuden kiinnittymistä moderniin kansallisvaltioon ja kansallisuuteen, 
sillä käsite elää edelleen viittaussuhteessa niihin.42 Toisaalta aatehistoriallisessa 
paitsiossa on useita uskonnollisia ajattelijoita, joiden merkitystä kansalaisuus-
ajattelun kehittäjinä on aliarvioitu. Siksi on tärkeää haastaa kansalaisuuden yh-
denmukainen käsite ja näennäisen ristiriidaton historia. 
Toblerin (2003, 142) mukaan kasvatus kansalaisuuteen merkitsee ihmisen ym-
märtämistä fyysisenä, älyllisenä, emotionaalisena, spirituaalisena ja moraalisena 
subjektina. Dewey (1944 [1916]) korostaa staattisen kansalaisuuskäsityksen si-
jaan toiminnallisuuden ja yhteisöllisyyden merkitystä kansalaisuuden määritel-
mässä. Kansalaisuus demokraattisessa yhteisössä merkitsee erilaisina yksilöinä 
42 Kansalaisuutta käsittelevä tutkimus käyttää kansallisvaltiosidonnaisuudesta irtautuneesta, trans-
nationaalista kansalaisuudesta hieman eri ilmaisuja ja antaa sille osittain erilaisia merkityksiä. Näitä 
ovat esimerkiksi ylikansallinen, globaali, post-nationaali ja kosmopoliitti kansalaisuus sekä maail-
mankansalaisuus. Toisaalta kansallisen ja globaalin dimension rinnalla esiintyy glokaali, ylirajaisen 
ja paikallisen identiteetin yhdistävä kansalaisuus. (esim. Andreotti ym. 2012, 236; Nivala 2008, 182, 
185.) 
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elämistä toinen toistemme kanssa, mikä on enemmän kuin vain mukana oloa 
muodollisen hallinnan järjestelmässä (Dewey 1944 [1916], 87).
Liberalistinen perinne painottaa yksilön autonomiaan perustuvaa kansalaisnä-
kemystä korostamalla kansalaisuuden ytimenä yksilön mieltymyksiä, ihmisoi-
keuksia ja toisten ihmisten hallinnasta vapaana olemista. Dewey (1944 [1916], 
98–99) vastustaa äärimmilleen vietyä liberalistista näkemystä ihmisestä toisten 
olemassaolosta riippumattomana atomina. Hän painottaa ihmisen luontaista so-
siaalisuutta, josta kumpuavat myös poliittisuuden ja demokratian sisällöt. Kan-
salaisen ei Heaterin (2004, 202) mukaan tule ainoastaan tunnistaa ja ymmärtää 
oikeudellisia ja moraalisia velvollisuuksiaan, vaan hänen tulee myös vaikuttaa 
niihin ja toimia niiden sisältämän eettisen vaatimuksen mukaisesti. 
Tämän tutkimuksen lähteet liittyvät suomalaisen kansallisvaltion rakentumisen 
historiaan, minkä vuoksi lähestyn kansalaisuutta poliittisena suhteena ja muo-
dollisena jäsenyytenä valtiossa. Pyrin kuitenkin irtautumaan tästä asetelmasta 
kohti sellaista kansalaisuuden määrittelyä, jossa keskeiseksi merkitykseksi kansa-
laissuhteen muodostamisessa nousee arvoperustan tarkasteleminen. Näkemyk-
seni eroavat prosedualistisista ja sekularistisista kansalaisuustarkasteluista, joissa 
uskontoa ei tarkastella legitiiminä kansalaisuuden alueena.  En pidä kreikkalaista 
polis-ajattelua ja siihen liittyvää eksklusiivista kansalaisuuden käsitettä minään 
ihanteena, mutta kansalaisuuden liberaalin tradition rinnalla puolustan näke-
myksiä hyveisiin kasvamisesta, ihmisen luonnollisesta yhteiskunnallisuudesta ja 
yhteisöllisyydestä.
Kansalaiskasvatusta ja poliittista sosialisaatiota käytetään usein toistensa syno-
nyymeina (Piattoeva 2010, 30). Poliittisuuden käsitettä on Palosen (1987, 19) 
mukaan mahdollista käyttää erilaisissa merkityksissä. Politiikkaa ja poliittisuutta 
voidaan lähestyä joko olemassa olevina tosiasioina, konkreettisina instituutioissa 
tapahtuvina toimijuuksina, kuten vallankäyttönä ja päätöksentekona.  Poliitti-
suuden voi nostaa esiin myös lukemisen ja tulkinnan kautta, jolloin poliittisuus ei 
ole jo olemassa oleva ilmiö, vaan tulkinnan kautta syntyvä ymmärryksen kohde. 
Sen sijaan, että poliittisuus viittaisi yhteiskunnan rakenteiden tai instituutioiden 
pysyvään ominaisuuteen tai puoluepolitiikkaan, liittyy politiikka identiteettejä, 
elämäntapoja ja merkityksiä rakentavaan ja ylläpitävään kulttuuriseen, sosiaali-
seen ja yhteisölliseen toimintaan (Giroux & McLaren 2001, 12–13; Palonen 1987, 
19–23.) Vaikken katso poliittisuuden löytyvän annettuna, puhun kasvatuksesta 
lähtökohtaisesti poliittisena. Poliittisuus ei ole mikään kasvatuksen ulkopuolelta 
liitetty osa, vaan toteamus siitä, että kasvatus tapahtuu aina tietyssä yhteiskunnal-
lisessa kontekstissa, jossa sitä määrittävät kilpailevat näkemykset hyvästä kasva-
tuksesta ja viime kädessä hyvästä elämästä. Tähän kasvatukselliseen tahtotilaan 
kietoutuvat poliittisen toimijuuden näkyvät elementit, joiden manifestaatioina 
toimivat esimerkiksi valtakunnalliset opetussuunnitelma-asiakirjat.
Koulussa poliittisuuden kaksi merkitysulottuvuutta tiivistyvät kansalaisuutta ja 
arvoja koskevassa problematisoinnissa. Koulun julkilausuttu sosialisaatiotehtävä 
sitouttaa sen yhteiskunnalliseen kasvatusvastuuseen. Koulun ja kasvattajan toi-
minnassa näkyvät välttämättä yhteiskunnan poliittiset arvoratkaisut; koulu on 
Launosen (2000, 29) mukaan poliittinen kokonaisuus, johon erilaiset intressi-
ryhmät pyrkivät vaikuttamaan. Toisaalta kasvatuksen poliittinen luonne kätkey-
tyy koulussa kasvatuksen vaikeammin havaittaviin tai kyseenalaistamattomiin 
sidonnaisuuksiin, kuten ihmiskäsitykseen, oppimiskäsitykseen, käsitykseen tie-
dosta sekä moniin muihin arvonäkökulmaa edellyttäviin sisältöihin. Poliittisuu-
den näkökulma kasvatuksessa paljastaakin arvosidonnaisuuksia myös siellä, mis-
sä asiat nähdään itsestäänselvyyksinä ja etuoikeutettuina. 
Poliittisen sosialisaation sijaan suosin kansalaiskasvatuksen käsitettä. Mielikuvat 
poliittisesta sosialisaatiosta liittyvät usein joko formaalia koulukasvatusta laa-
jempaan kontekstiin tai sosialisaatioon kasvatuksen ainoana tehtävänä. Kansa-
laisuuskasvatukselle lähikäsitteitä ovat ainakin ihmisoikeuskasvatus, globaalikas-
vatus ja kansainvälisyyskasvatus, joiden luonteessa, sisällöissä ja toteutumisessa 
käytännön kasvatustodellisuudessa on paljon yhtenevyyttä. Niillä on kuitenkin 
spesifit näkökulmansa ja intressinsä, minkä vuoksi niitä on pidettävä omina kas-
vatuksen osa-alueinaan. (Matilainen 2011, 30–40.) Puhun yhteiskunnallisuuteen 
kasvusta persoonaksi kasvamisena, sillä yhteisön jäseneksi tuleminen edellyttää 
vahvan moraalisen minuuden luomista. Toisaalta kansalaiskasvatus on erityinen 
kasvatuksen muotonsa, jossa kasvatettavaan pyritään tietoisesti vaikuttamaan 
kollektiivisiin kasvatustavoitteisiin pääsemiseksi. Piken (2008, 113) mukaan mo-
dernien länsimaiden yhteiskunnallistumisen ytimessä on uskollisuuden luomi-
nen demokraattista ajattelua ja liberaalia elämäntapaa kohtaan. Yhdyn Arolan 
(2003, 4) näkemykseen siitä, että kansalaisuuskasvatusta voi pitää tietoisena kas-
vatustoimintana, jonka tähtäimessä on yhteiskunnan jäsenten valmentaminen 
kansalaisuuden asettamiin vaatimuksiin. Kansalaiskasvatus on praksis, jonka 
kautta valtio toteuttaa ideologista ja pragmaattista kontrolliaan (Piattoeva 2010, 
40).43
43 En liity mihinkään tiettyyn kansalaisuuskasvatuksen ohjelmalliseen perinteeseen, joka pedago-
gisesti tai poliittisesti muodostaisi mallin kansalaisuuskasvatuksen toteuttamiselle. Koska kansa-
laiskasvatuksen sisällöiksi on eri aikakausina mielletty hyvin erilaisia tavoitteita ja tehtäviä, en näe 
myöskään mieltä julistaa mitään tiettyä oppiainetta kansalaiskasvatuksen parhaimmaksi toteut-
tajaksi, vaikka tarkastelen tutkimuksessani uskonnonopetuksen merkitystä kansalaisuussuhteen 
rakentumisen paikkana. Kansalaisuutta tuotetaan arkipäiväisissä koulun käytänteissä ja usein tätä 
tapahtuu informaalin oppimisen alueilla. 
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Uskonnonopetus on paikka, jossa uskonnollis-humanistisen viitekehyksen pe-
rustalta otetaan filosofisesti kantaa siihen, mitä on hyvä elämä yksilöllisessä mie-
lessä ja miten kasvatettavaa voidaan auttaa etsimään yhteistä hyvää. Kansalaisek-
si kasvamisen kysymykset ovat väistämättä myös poliittisuuden konkreettisten 
sisältöjen pohtimista, kuten hyvän yhteiskunnan sisältöjen, rakenteiden ja toi-
mintatapojen arviointia. Koulukasvatuksen historian selvittäminen on aina myös 
politiikan konkreettisten ilmenemismuotojen, erilaisten toimijuuksien, intressi-
en ja vallan kysymysten jäljittämistä. Uskonnonopetus on ollut koko historiansa 
aikana voimakkaiden poliittisten ambitioiden välissä ja toiminut erilaisten ide-
ologisten tavoitteiden toteuttamisväylänä.
Määrittelen kansalaiskasvatuksen sisältävän kasvatuksen paitsi hyveisiin, myös 
tietoihin, toimintaan, asenteisiin ja motivaatioon liittyvien sisältöjen arvioimi-
seen, joita poliittisessa yhteisössä toimimisessa tarvitaan (esim. Gutman 1999 
[1987], 46). Tutkimukseni on kansalaisuuden poliittisten kannanottojen analyy-
siä, johon tutkijan oma poliittinen viesti väistämättä kietoutuu. Poliittisuuden eri 
nyanssien näkeminen edellyttää koulun yhteiskunnallisen kasvatuksen ymmär-
tämistä paitsi tiedollisena kysymyksenä, ennen kaikkea asenteisiin ja toimintaan 
liittyvänä kasvatuksena. Nussbaumin (1997) ja Weinsteinin (2004) viesti on, että 
moniarvoisen yhteiskunnan kansalaiseksi kasvamisen tulisi olla ihmisten koh-
taamista koskeva kasvatuksellinen tavoite, ei ensisijaisesti tiedollisten oppiainei-
den tehtävä tuottaa rationaalisia toimijoita. 
Yksilöltä vaaditaan entistä varhaisemmin vastuuta identiteetin rakentamisesta ja 
oman elämänpolitiikkansa hallinnasta. Kasvatuksen hyvää tarkoittavista kansa-
laistamisprojekteista muodostuu tällöin kilpailuun, menestymiseen ja häviämi-
seen perustuva kamppailu, jossa taistellaan kansalaisuuden sisä- ja ulkopuolelle 
määrittymisestä. Naskalin (2010) mukaan esimerkiksi aktiivisen kansalaisuuden 
ihanne sopii yrittäjämäisen minuuden ideaaliin, jossa olennaisia taitoja ovat it-
seohjautuvuus, sosiaalisuus, rohkea vaikuttaminen ja vastuun ottaminen omis-
ta valinnoista ja tulevaisuudesta. Kansalaiskasvatus toimii tällöin yrittäjämäisen 
minän rakennusvälineenä tehdessään yksilöstä omasta häviämisestään vastuul-
lisen toimijan (Naskali 2010, 252–256). 
4.3 Demokraattisuus poliittisena ja kasvatuksellisena ideana
”Koska ihmisillä on potentiaalia yhtäältä vihaan ja väkivaltaan mutta toi-
saalta myös kunnioitukseen ja yhteistyöhön erilaisten kesken, olennainen 
kysymys on, suosivatko kasvatuksen ja kulttuurin instituutiot autoritaari-
suutta, lauma- ja heimohenkeä, julmuutta ja nöyryyttämistä vai itsenäistä 
ja kriittistä ajattelua, suvaitsevaa tietoisuutta kulttuurien ja vakaumusten 
eroista sekä eläytymiskykyä toisen asemaan ja myötätuntoa ihmisen heik-
koutta ja haavoittuvuutta kohtaan.” (Sihvola 2011, 364–365.)
Demokratian perusajatus liittyy luottamukseen, että ihmisten väliset erimieli-
syydet on ratkottavissa neuvottelemalla (esim. Hobson & Edwards 1999, 95). 
Lukuisat demokratiamääritelmät voidaan jakaa demokratian menettelytapoi-
hin liittyviksi kysymyksiksi sekä laajemmaksi filosofisten kysymysten joukok-
si. Tämän perusjaon valossa ymmärrän demokratiakäsitteen filosofisena kysy-
myksenä, jossa tarkastellaan elämän poliittisen ja moraalisen ulottuvuuden koh-
taamista. Määrittelen demokratian normatiiviseksi käsitteeksi ja kannanotoksi, 
joka koskee hyvää elämää. Viitaten Puolimatkaan (1995a) oletan demokratian ja 
kasvatuksen olevan käsitteellisesti riippuvaisia toisistaan. Demokratian olemas-
saolo edellyttää moraalikasvatusta ja kasvatusta kriittiseen ajatteluun, sillä vain 
moraalisesti autonominen ihminen voi elää demokratiaa ylläpitävällä tavalla. 
Puolimatkan (1995a, 16) mukaan kriittisen kansalaisuuden määritteleminen ja 
demokratian puolustaminen ei ole mahdollista muutoin kuin olettamalla arvo-
jen perustaksi moraaliseen realismiin nojaava käsitys arvojen objektiivisuudesta. 
Dewey (1966, 101) käsittelee demokratiaa yhteisöllisenä ja osallistavana järjes-
täytyneen elämäntavan tilana ja käytäntönä. Taylor (1995b, 272) puolestaan ku-
vailee demokratiaa kollektiivisen itsemääräämisen järjestelmäksi. Näiden mää-
ritelmien pohjalta perustelen edelleen, miksi demokratia on enemmän kuin 
tietyssä hallintamuodossa elämistä. Demokratian varsinainen ydin muodostuu 
Tarrantin (1989) kutsumasta moraalidemokratiasta. Vasta silloin kun demokra-
tiaan liitetään mukaan moraalinen ulottuvuus, voi demokratiasta puhua uskot-
tavassa merkityksessä. 
Giroux’n (1991, 82) mukaan poliittisen ja eettisen ulottuvuuden myöntävä de-
mokratia antaa merkityksen kasvatukselle itselleen. Moraalidemokratiaan kas-
vattaminen ei tarkoita koulun politisoimista, sillä koulu ja opettajuus ovat it-
sessään poliittisia tiloja (Poulter 2013). Demokratian proseduaalisen luonteen 
korostaminen jättää käsittelemättä kysymyksen suhteesta toiseen ihmiseen. Kun 
demokratia ei ole vain järjestelmän ominaisuutta kuvaava käsite, vaan sisältää 
käsityksiä hyvästä elämästä, hyveistä ja kriittisestä ajattelusta, tulee politiikasta 
koko elämää läpäisevä asia. Ihmiset nähdään tällöin keinojen sijaan itse päämää-
rinä. (Giroux 1991, 82–83; Olssen ym. 2004, 268–269; Puolimatka 1995a; 17; 
Tomperi & Piattoeva 2005, 248.) Demokratiasta tulee osa identiteettiä ja demo-
kraattisesta asenteesta osa minuutta.
Tarrant (1989, 19–20) katsoo, että yhteiskunnalla on kasvatuksen kautta tehtävä 
auttaa yksilöä huomaamaan moraalinen kyvykkyytensä suhteessa ympäröivään 
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poliittiseen yhteisöönsä. Gutmanin (1999 [1987], 46) mukaan demokraattisen 
kasvatuksen tavoite on opettaa demokraattisia hyveitä, mikä on tietoiseen yhteis-
kunnan uusintamiseen tähtäävää toimintaa. Demokratian ja kasvatuksen suhde 
ei ole ainoastaan poliittiseen järjestelmään kasvua, vaan keino vahvistaa kansalai-
sen valmiutta osallistua itse yhteiskunnalliseen keskusteluun. Se, että demokratia 
ei ole vain tietyssä hallintajärjestelmässä elämistä, vaan kanssalaisuutta (Niemelä 
2008, 40), tekee demokratiasta luonteeltaan moraalisen. Määrittelen demokratian 
perimmäiseksi tehtäväksi tuottaa kansalaisissa sellaista mielenlaatua ja asennet-
ta, joka herättää tahdon ajattelun itsenäisyyteen ja toisen kunnioittamiseen, sekä 
kiinnostuksen yhteisten asioiden hoitamiseen ja vastuullisuuteen koko yhteisön 
hyvinvoinnista. Moraalidemokratiassa poliittista toimintaa ei jätetä ainoastaan 
eliitille tai yhteiskunnallisille etujärjestöille, vaan kriittisen kansalaisen nähdään 
olevan itse kykenevä ottamaan moraalinen vastuu yhteiskunnan jäsenyydestä ja 
osallistumaan yhteiskunnan suunnan määrittämiseen. 
Uskonnon ja demokratian suhde on perinteisesti mielletty ambivalentiksi. His-
toriallisesti ajatellen yhteiskuntien sekularisoituminen on ollut demokraattisen 
yhteiskuntajärjestelmän synnyssä merkittävä. Toisaalta uskonnon merkityksen 
väheksyminen demokraattisen kansalaisuuden rakentumisessa on kyseenalaista. 
(Arthur ym. 2010, 19, 100.) Sekularistinen kansalaisdiskurssi olettaa, että meta-
fyysiset väitteet ovat järjenvastaisia, eikä demokraattisen keskustelun tule ottaa 
niihin kantaa. Näkemyksiä, jotka demokraattisessa päätöksenteossa nojaavat us-
konnollisiin merkityksiin, pidetään älyllisesti keskeneräisinä tai yksityisyyteen 
kuuluvina. Vaikka uskonnolliset instituutiot eivät aina toimi demokraattisesti, 
olisi väärin kutsua niitä antidemokraattisiksi. Uskonnolliset yhteisöt ja yksittäiset 
ihmiset ovat kautta historian toimineet uskonnollisen vakaumuksensa motivoi-
mana demokraattisten arvojen todentumiseksi.44
Arthur, Gearon ja Sears (2010, 19, 100) osoittavat, että valistuksen raivaaman 
uskonnonvapauden väitetty uskontovastaisuus, jonka mukaan uskonnollisuus on 
erillisyyttä järjen maailmasta, on osittain myöhemmän poliittisen kaanonin teke-
mä tulkinta. ”Demokraattinen neutralismi” (Arthur ym. 2010, 23) pyrkii irrot-
tamaan uskonnolliset katsomukset yhteiskunnan poliittisesta elämästä korvaten 
44 Arthur, Gearon ja Sears (2010, 100, 108–111) mainitsevat esimerkkeinä uskonnollisen katso-
muksen motivoimista kuuluisista yhteiskunnallisista toimijoista Desmond Tutun, äiti Teresan, 
Mahatma Gandhin, Dietrich Bonhoefferin, Martin Luther Kingin ja William Wilberforcen. Laa-
jempana kulttuurisena ja yhteiskunnallisena kysymyksenä voidaan tarkastella esimerkiksi euroop-
palaisten yliopistojen syntyprosessia uskonnollisten ajattelijoiden luoman vahvan intellektuaalisen 
tradition perustalle. Myös eurooppalaisen kolonialismin ja orjuuden lakkauttaminen nousivat 
vahvasti kristillisestä ajatusmaailmasta, lähimmäisyyden ja ihmisarvon universaalista tunnustami-
sesta. 
ne sekulaarilla humanismilla määrittelemättä kuitenkaan tarkemmin, mitä se on. 
Uskonnon esittämän kritiikin torjuminen ole demokraattista, eikä täten palvele 
demokratian kehittymistä (Arthur, Gearon ja Sears 2010, 113). Tässä tutkimuk-
sessa kasvatuksen ja demokratian suhdetta määrittää näkemys, jonka mukaan 
uskonto on demokratian kumppani ja demokraattisten yhteisöjen tarpeellinen 
kriitikko. Yhtä olennaisena pidän periaatetta, jonka mukaan uskonto itse tar-
vitsee demokraattisen asenteen tuomaa suojaa vallan väärinkäytön estämiseksi. 
John Dewey (1859–1952) on demokraattisen kasvatuksen keskeinen muotoilija. 
Vaikka suhtaudun demokratiaan hyvin deweylaisittain, on Deweyn (1944 [1916]) 
esittämä demokratian historia intellektuaalisesti riittämätön. Arthur, Gearon ja 
Sears (2010, 74–76) huomauttavat, ettei Dewey viittaa lainkaan uskonnollisten 
traditioiden merkitykseen eurooppalaisen demokratian rakentumisessa. Dewey 
lähtee yhteiskunnalliseen analyysiinsä filosofi Platonista ja hyppää tämän jälkeen 
yli kaksi tuhatta vuotta ajassa eteenpäin päätyen valistuksen humanistiseen kan-
salaiskasvatusideaaliin (Arthur ym 2008, 74–76). Näin Dewey tulee luoneeksi 
kansalaisuus- ja demokratiakasvatukselle selektiivisen ja puhtaasti sekulaarin 
agendan.45 Deweyn valistushenkinen sekularismi ja sokeus uskonnolle yhdistet-
tynä hänen keskeiseen asemaan demokratiakasvatuksessa lienevät osaltaan syy 
uskonnon pitkään poissaoloon politiikan ja pedagogiikan suhdetta käsittelevässä 
tutkimuksessa.
Demokraattisen yhteisön jäsenyyteen kasvamiseen liittyy Gutmanin (1999 
[1987], 39) mukaan se, että kasvatus on toisaalta vallitsevaan järjestelmään kas-
vua, mutta myös toiminnan muutokseen tähtäämistä. Biesta (2006, 122–123) 
katsoo, että demokratia on saavutetussa konsensustilassa pitäytymisen sijaan 
sosiaalisen ja poliittisen elämän rakentamiseen, ylläpitämiseen ja muutokseen 
tähtäävää toimintaa. Kansalaiskasvatus tulisi nähdä emansipatorisuuden ja so-
siaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmasta, mikä edellyttää kykyä olemas-
sa olevien järjestelmien kyseenalaistamiseen (ks. Pashby 2008, 12). Siljanderin 
(2002, 169–172) mukaan kasvatus ei ole vain yhteiskunnallisesti toimintakykyi-
sen subjektin tuottamista, jonka sosiaalisaatioprosessi hoitaa, vaan poliittisesti 
tiedostavan subjektin mahdollistamista. Siljander (2002, 169–172) muistuttaa, 
että kasvatuksellisen toiminnan ensimmäinen tehtävä on auttaa yksilöä moraa-
lisubjektiksi tulemisessa, vasta sitten kasvatuksessa voidaan puhua poliittisen 
subjektin tuottamisesta. Toisaalta persoonan tuottamismetafora sopii huonosti 
kuvaamaan sitä, mistä demokraattisessa kasvatuksessa on kyse, sillä se välineel-
listää kasvavan ainutlaatuisuuden ja suhtautuu demokratiaan individualistisena 
45 Mainittakoon, että Dewey kirjoitti uskonnoista riisuttua demokratian syntyhistoriaa vuosisadal-
la, josta muodostui Euroopassa ennen näkemätön ideologisen totalitarismin vuosisata. 
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kompetenssien hankintana (ks. Biesta 2006, 119–120; ks. luku 6.2). Kasvatuksen 
ja koulun tehtävänä onkin ”tuottamisen” sijaan synnyttää poliittiseen muutok-
seen pystyviä yksilöitä. 
4.4 Kansalaisuuden ytimessä käsitys kansasta
”Sen leiman, jonka Jumala on Suomen kansaan painanut, saatamme par-
haiten erottaa, jos tarkastelemme tämän kansan menneitä vaiheita. Se on 
aina näihin päiviin asti tallettanut muiston esi-isiensä pakanallisesta uskos-
ta, mutta Jumalan sanan saatuaan, se on aina pitänyt sen kalleimpana aar-
teenaan. Se on siis sellainen kansa, jolla on syvä ja totinen jumalanpelko. 
- - Sellainen on pääominaisuuksiltaan se kansa, jonka Jumala on valinnut 
viljelemään kaukaista pohjolaa. Siihen toimeen tarvitaan sellaista kansaa. Ja 
Jumala on asettanut tämän kansan esimerkiksi ja opettajaksi monille köy-
hille, tietämättömille heimokansoille, jotka ovat hajallansa pitkin maailmaa. 
Se tehtävä on suuri, jonka Suomen kansa on saanut osakseen. Vahvistakoon 
Jumala totuudellaan ja voimallaan tämän kutsumuksen täyttämistä! Autuas 
on se kansa, jonka Herra on Jumala; se kansa, jonka hän on itsellensä perin-
nöksi valinnut. Ps. 33:12.” (Topelius 1981 [1899], 125–126)
Kansalaisuuden merkitysten ytimessä on käsitys kansasta. Jaakkola (2011, 56) 
pitää uskonnon ja nationalismin suhdetta koskevan tutkimuksen rajoittumista 
lähinnä teologisiin oppiaineisiin valitettavana, sillä juuri yhteiskuntakriittisessä 
tutkimuksessa tarvittaisiin syvällistä analyysia uskonnosta kansan ja kansallisval-
tion suhteen rakentumisessa. Liikasen (2005, 73) mukaan länsimaisen kansa-kä-
sityksen juuret viittaavat Raamatussa esitettyyn kuningaskuntamalliin ja Israelin 
kansan eri vaiheisiin. Varhainen eurooppalainen nationalismi käytti raamatul-
lista ajatusta valitusta kansasta legitimoidessaan oman kansallisen ja valtiollisen 
yhtenäisyyden. 
Suomen kielen käsitteellä ’kansa’ on juuret esihistoriallisessa ajassa; kirjallisena 
se esiintyy jo 1500-luvun teksteissä. ’Kansalla’ on historiallisissa lähteissä vahva 
viittaussuhde etniseen, rodulliseen, kielelliseen ja uskonnolliseen yhtenäisyy-
teen, jota pidetään suomalaisuuden perustana. Kansa on samanaikaisesti sekä 
etninen että poliittinen käsite, sillä suomen kielessä ei ole erillistä käsitettä näille 
merkityksille, toisin kuin esimerkiksi englannissa nation ja people, jotka viittaa-
vat eri merkityksiin (Liikanen 2005, 70).  Suomen kansa, suomalainen kulttuuri 
ja kansallisvaltion rakentaminen on nähty luonnollisena ja yhtenäisenä, toisiinsa 
olennaisesti liittyvinä asioina (Liikanen 2005, 70; Tuori 2009, 30). Kansalaisuus 
on Tuorin (2009, 29) mukaan perinteisesti ymmärretty etnisenä kysymyksenä, 
jolloin kansalaisuus on perusteltavissa ennen kaikkea tietyn etnisen taustan kaut-
ta määrittyvän väestön oikeutena suomalaisuuteen. Kansa alkoi saada poliittisia 
ja ideologisia merkityksiä vasta 1800-luvun alussa Suomen irtautuessa Ruotsista 
ja liittyessä osaksi Venäjän suuriruhtinaskuntaa. Kansanvaltaan ja autonomiaan 
liitetyt vallankumoukselliset ajatukset täytyi tosin aika ajoin kätkeä ja kansa-kä-
sitteen poliittisuus neutralisoida. Tällöin ajatus kansallishengestä nousi tärkeäk-
si kuvaamaan kansalliseen itsetietoisuuteen heräämistä. (Liikanen 2005, 71–72, 
77.)  
Ranskan vuoden 1789 vallankumousta ja sen ympärillä kehittynyttä valistusfi-
losofiaa on perinteisesti pidetty nationalismin ja modernin kansallisvaltion syn-
tyalustana.  Valistusajattelu synnytti ajatuksen tasa-arvoisesta kansalaisuudesta, 
joka perustui sekulaarin valtion neutraliteettiin kansalaisten kohtelussa. Liika-
nen (2005, 72) huomauttaa, että myös tätä ennen, keskiajalla, ajatus kansan val-
lan suvereniteetista absolutistista monarkiaa vastaan on ollut vahvaa. Merkittävä 
vaikutus valtiollisen identiteetin syntymiseen etenkin protestanttisissa valtioissa 
on ollut myös 1500-luvun protestanttisen reformaation jälkeen syntyneillä kan-
salliseen asemaan nousseilla kirkoilla. Kestävimmän poliittisen yhteisön katsot-
tiin muodostuvan 1700-luvun loppupuolelta alkaen uskonnollisen yhtenäiskult-
tuurin perustalle. Kristilinen usko ja elämäntapa sidottiin valistuksen sivistys-
ajatteluun ja romantiikan synnyttämään nationalismiin. (Asad 2003, 174; Suni 
2005, 191–200.) 
Suomessa evankelisluterilainen kirkko antoi modernin kansallisvaltion muotou-
tumiselle merkittävän panoksen ennen kaikkea lukutaidon opettamisen kautta. 
Kirkon sisällä toimivien herätysliikkeiden välityksellä luotiin yksilöä korostavaa 
toimintakulttuuria. (Jaakkola 2011, 57.) Teologiset ja nationalistiset perustelut 
kietoutuivat vahvasti toisiinsa siten, että oli kristillisen ajattelun mukaista opettaa 
kansa rakastamaan isänmaataan. Syntyvä kansakunta tarvitsi kertomusta yhte-
näisestä kansasta, sillä autonomisen valtion olemassaololle ei ollut olemassa his-
toriaa erillisestä valtiosta. Tähän yhtenäisen kansan historian ja kansallisidenti-
teetin rakentamiseen tarvittiin luterilaista kirkkoa. (Liikanen 2005, 79.) 
Suomalaisuutta, sen kohtaloita ja menestystä, on ollut ymmärrettävää tarkas-
tella raamatullisen valitun kansan näkökulmasta. Kansa-käsitteeseen sulautuu 
Suomen poliittinen ja kansallinen tehtävä yhtenäisen suomalaisen historian luo-
miseksi, jonka toteuttamiseen valjastettiin myös evankelisluterilainen kirkko. 
Suuret kansallisuusaatteen kannattajat näkivät luterilaisuuden tärkeänä myös 
poliittisten tavoitteiden eteenpäin viemisessä. Reformaatiossa luterilainen kirk-
ko liitettiin osaksi valtion hallintoa. 1800-luvulla fennomaaninen eliitti käytti lu-
terilaisuutta kansakunnan itsenäisyyttä ja yhtenäisyyttä rakentavana välineenä, 
sekä markkeeraamaan erillisyyttä venäläisistä ja ortodoksisesta kirkosta. Suo-
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malaisuus määriteltiin 1800-luvun lopussa pitkälti fennomaanien johtavan ide-
ologin, J. V. Snellmanin, sekä käytännön uudistustyön raivaajan, professori Yrjö 
Koskisen voimakkaan vaikutuksen ansiosta (Jaakkola 2011, 26). Snellmanin ja 
Koskisen lisäksi monet muut suomalaisuuden luojahahmot ja kansansivistäjät, 
kuten J. L. Runeberg, E. Lönnrot ja Z. Topelius yhdistivät nationalismin ja uskon-
non toisiinsa niin henkilökohtaisella kuin kansallisideologisella tasolla. (Jaakkola 
2011, 57–58, 223.) 
Liikasen (2005, 88) mukaan kansa-käsite toimi poliittisena välineenä fennomaa-
nisen eliitin pyrkiessä perustelemaan Suomen kansallisen ja valtiollisen olemuk-
sen olemassaolo. Snellmann ymmärsi suomalaisen kansan hegeliläisittäin yhte-
näisenä kansana ja valtiona (ks. Tuori 2009, 29). Snellman (1928, 297) kirjoittaa: 
”- - jokaisen valtion tulee muodostua kansakunnasta ja jokaisen kansakunnan 
tulee muodostaa valtio.” Jaakkolan (2011, 62, 160–161)  mukaan hegeliläinen fi-
losofia ja Snellmanin ajatus Kaitselmuksesta (ks. luku 7.2) ohjasivat suomalaisen 
nationalismin kytkemistä voimakkaasti uskontoon: Suomi nähtiin Jumalan anta-
mana projektina suomalaisille. Jaakkola (2011, 161) katsookin, että suomalainen 
luterilaisuus on viitannut uskonnollisen tunnustuksen sijaan vahvemmin valtion 
ja kirkon jäsenyyteen, sillä jäsenyys yhdisti yksilön Kaitselmuksen kautta osaksi 
yksilöä suurempaa tehtävää ja olemassaolon merkitystä.
Niin kansansivistystyö, porvarillisen ”valkoisen Suomen” ihanteet kuin toisen 
maailmansodan rasitukset ovat olleet kirkkoa ja kansalaisia yhteen liittäviä ko-
kemuksia. Vaikka Suomen valtio määriteltiin uskonnollisesti sitoutumattomaksi 
vuonna 1919 ja uskonnonvapauslaki astui voimaan vuonna 1923, on evankelislu-
terilainen kirkko sinnikkäästi liitetty käsitykseen yhtenäisestä Suomen kansasta, 
jolla on yhteinen kulttuurinen, uskonnollinen ja etninen alkuperä. Kirkko on 
kollektiivina ja instituutiona edustanut yksilölle historiaa, jatkuvuutta ja kansa-
laisuutta. (Kääriäinen 2001, 156; Liikanen, 2005; Markkola 2003, 49–50.)
4.5 Kansalaisuus julkisen ja yksityisen kategorioiden 
kohtaamisena
“Kun sekulaarit kansalaiset toimivat valtiokansalaisen roolissa, he eivät voi 
periaatteellisesti kieltää sitä, että maailman uskonnollisilla ilmaisutavoilla 
on potentiaalia totuuden esiin tuomiseen. He eivät voi myöskään kieltää 
uskovilta kansalaisilta oikeutta osallistua ja tuoda panoksensa julkiseen kes-
kusteluun uskonnollisella kielellä.” (Habermas 2006a, 51, tutkijan käännös.)
Taylorin (1995b, 259) mukaan liberalismi ja modernisaatio synnyttivät kaksi 
merkittävää asiaa, jotka ovat markkinatalouden synty ja käsitys julkisesta tilasta. 
Demokratian kannalta julkinen tila on tärkeä käsitteellinen kategoria. Julkinen 
tila on keskeinen käsite, kun katsomuksellisten kysymysten yhteiskunnallista 
merkitystä arvioidaan. Se, mihin ’julkisella’ eurooppalaisessa aatehistoriassa vii-
tataan, liittyy kreikkalaiseen kaupunkivaltioajatteluun ja myöhemmin modernin 
valtion syntyyn (Huttunen 2005, 91). Res publica -käsitteellä viitattiin antiikin 
Roomassa julkiseen asiaan eli hallintotapaan, jonka mukaan kaikkia kansalaisia 
koskevissa asioissa tulisi kansalaisten saada keskustella vapaasti yhteisessä julki-
sessa tilassa ja tämän jälkeen yhdessä päättää asiasta. Republikanistinen perinne 
korostaa kansalaishyveiden ja velvollisuuksien merkitystä, kansalaisen aktiivi-
suutta ja yhteisöllisen hyvän tavoittelemista individualististen intressien ajami-
sen sijaan.
Habermas esittää 1700-luvulla muotoutuvan modernin porvarillisen julkisen ti-
lan syntyhistorian teoksessaan The Structural Transformation of the Public Sphere 
(1989). Hän lähestyy kysymystä etymologisesti haastavan käsitteen Öffentlichkeit 
kautta. Habermasin (1989, 2–3) mukaan käsite julkinen tila (public sphere) ku-
vaa parhaiten problematiikkaa, jossa määritellään yksityisen ja julkisen alueen 
rajoja ja merkityksiä. Valtiosta, taloudesta ja perheestä erillisen sosiaalisen ti-
lan syntyminen oli merkittävää siksi, että uusi sosiaalinen rakenne antoi tilan 
kansalaisten rationaaliselle keskustelulle ja argumentoinnille. Yksilöt saattoivat 
keskustella yhteisestä hyvästä toistensa kanssa yksittäisinä kansalaisina ilman 
valtiovallan tai tradition pakoa. (Huttunen 2005, 93.) Ideaalina julkinen tila oli 
avoin kaikenlaiselle järkiperäisen harkinnan ilmaisemiselle ja kuulemiselle; sa-
malla siinä testattiin ne argumentit, jotka voitiin yhdessä kaikkien osallistujien 
kesken hyväksyä. Habermas ei varhaisemmassa tuotannossaan kiinnitä huomio-
ta uskontoon tai kirkkoon julkisen tilan historiallista kehitystä kuvatessaan, vaan 
tulkitsee menneisyyden uskontoneutraalina (esim. Mendieta & Vanantwerpen 
2011, 2–3). Myöhäisemmissä teoksissaan Habermas (2006a; 2011) on muuttanut 
käsityksiään ja osoittaa olevansa kiinnostunut pohtimaan juuri uskonnon yhteis-
kunnallista merkitystä.
Fraserin (1995, 287) mukaan julkinen tila on kansalaisyhteiskuntaan kuuluva 
yhteiskunnallinen foorumi, jossa tuotetaan ja jaetaan sosiaalisia merkityksiä ja 
identiteettejä. Julkisessa tilassa tapahtuvalla keskustelulla on merkittävä tehtävä 
myös poliittisen vallan kontrolloijana. Julkinen tila on paikka, jossa kansalai-
set voivat vapaasti ilmaista näkemyksiään kaikkia yhteisesti koskettavista asiois-
ta. Media on julkisen tilan keskeinen toimija, joka pitää yllä yhteiskunnallista 
keskustelua. Julkinen tila ei Taylorin (1995b, 261) mukaan ole perusteettoman 
mielipiteen ilmaisua varten, vaan julkisen mielipiteen tulisi perustua asioiden 
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reflektiiviseen ja kriittiseen tarkasteluun, sekä yhteisen tahdon ilmaisemiseen. 
Kansan suvereniteetti edellyttää, että valtiovalta kuuntelee niitä näkemyksiä, jot-
ka kansalaisyhteiskunta tuottaa keskustelun kautta. Juridisessa mielessä julkinen 
tila ei käytä poliittista valtaa, mutta luonteeltaan se on poliittinen ja ideologinen 
kategoria. Julkinen tila käyttää valtaa säädellessään yhteiskunnassa rakentuvia 
merkityksiä ja käytänteitä. (Fraser 1995, 287–288.) Tällöin ei ole yksiselitteistä, 
missä julkisen ja henkilökohtaisen raja kulkee. 
Taylorin (1995b, 266–267) mukaan yhteiskunnan jakautuminen valtioon ja kan-
salaisyhteiskuntaan ei ole eurooppalaisittain ajatellen moderni ajatus. Duaali 
yhteiskunnallinen järjestelmä on ollut tuttu jo stoalaisessa kosmopoliksessa ja 
kristillisessä kirkossa. Merkittävää 1700-luvulla muodostuneessa julkisen tilan 
käsitteessä on ollut sen radikaali sekulaarisuus. Sorkinin (2008, 16) mukaan jul-
kinen tila on valistusihanteen valossa tulkittu perinteisesti puhtaasti sekulaarik-
si, vaikka myös kristillinen valistus ja uskonnolliset valistusajattelijat ovat olleet 
merkityksellisessä roolissa luotaessa käsitystä modernin yhteiskunnan julkisesta 
tilasta.46 Yhteisen ja julkisen keskustelun ei enää katsottu tarvitsevan perustak-
seen mitään metafyysistä tai yhteisen toiminnan yläpuolelle viittaavaa legitiimiä 
järjestystä. (Taylor 1995b, 267.)47 Julkisen tilan muodostuminen puhtaasti pro-
faaniksi alueeksi liittyy yhteiskunnallisen sekularisaation taustalla olevaan muut-
tuneeseen käsitykseen ajasta (ks. luku 5.2). Uskontoon ja moraaliin liittyvät ky-
symykset on modernisaation myötä työnnetty julkiseksi mielletyltä alueelta sel-
keämmin kohti henkilökohtaista tilaa.
Uskonto mielletään Suomessa vahvasti yksityisyyteen kuuluvaksi asiaksi. Uskon-
nollisten elementtien ulottamista katsomusvapaiksi määriteltyihin yhteiskunnal-
lisiin instituutioihin ei siedetä kovin hyvin, lukuun ottamatta kansallisuuteen yh-
distettäviä luterilaisuuden kulttuuri-ilmauksia. (Kirkon tutkimuskeskus 2012, 48; 
Kääriäinen, Niemelä & Ketola 2005, 114, 168.) Biestan (2006, 78–79) mukaan 
uskonnon privatisoiminen länsimaissa on historiallisten ja kulttuuristen syiden 
lisäksi mahdollista tulkita konsensushakuisen poliittisen järjestelmän peloksi, 
jota tunnetaan moniarvoistuvia ja arvoihin voimakkaasti kantaa ottavia elämän-
muotoja kohtaan. Julkisen ja yksityisen rajoja problematisoiva puhe on yhteis-
kunnallinen kysymys, johon vastaaminen riippuu aikakauden aatteellisesta itse-
reflektiosta ja enemmistön halukkuudesta tarkastella kysymystä katsomuksista 
osana moniarvoisen yhteiskunnan poliittista ja filosofista perustaa. 
46 Antiikin kreikkalaisen demokratian mieltäminen sekulaariksi kontekstiksi on ongelmallista, sillä 
elämä kreikkalaisessa poliksessa oli elämää uskonnollisesti pluralistisessa todellisuudessa (Arthur 
ym. 2010, 20–21). 
47 Baderin (2009, 116–117) mukaan ongelman ytimessä on terminologinen väärintulkinta, jonka 
mukaan ’julkinen’ tulkitaan itsestään selvästi ’sekulaariksi’. 
Euroopan unioni ja globaali kapitalismi ovat esimerkkejä valtioiden välisistä in-
tegraatiota ja luottamusta vahvistavista, toisaalta heikentävistä prosesseista. Ne 
murtavat myös perinteisiä käsityksiä julkisessa tilassa toimimisesta. Käsitys jul-
kisesta tilasta on kulkenut kauas modernisaation alkuperäisestä ihanteesta luoda 
kaikille ihmisille avoin sosiaalinen tila, sikäli kuin tätä ideaalia koskaan saavu-
tettiinkaan. Globalisaation nimissä liikkuvat yhteiskunnalliset prosessit herättä-
vät kysymyksen, mitä mieltä valtioperustaisella julkisen ja yksityisen kriteerien 
määrittämisellä on. Thompson (1990, 120) ja Fraser (1995) näkevät Habermasin 
ajatukset julkisesta tilasta aikansa eläneiksi, sillä vaikuttamisen kanavat ovat huo-
mattavasti moninaisemmat tämän päivän tiheiden verkostojen yhteiskunnassa. 
Yhteiskunnallinen toiminta voikin kanavoitua luovemmin esimerkiksi kansa-
laisjärjestöjen ja sosiaalisen median kautta kuin perinteiseksi ja tasa-arvoiseksi 
uskotun julkisen keskustelun kautta. Pashby (2008, 16) huomauttaa, että muuttu-
vissa yhteiskunnallisissa tilanteissa tarvittaisiin poliittiseen yhteisöön kuulumi-
sen uudelleenajattelua. Tarvitaan visioita siitä, keistä poliittinen yhteisö muodos-
tuu, tai mikä on se julkinen tila tai tietoisuus, jossa yhteiskunnallisina olentoina 
toimiminen tapahtuu.
Kieli on keskeinen väline julkisen ja henkilökohtaisen välisten rajojen kontrolloi-
miseen. Nyky-habermasilaisen kannan mukaan tulee pitää suotavana, että kan-
salaisyhteiskunnan epämuodollisissa kohtaamisissa kansalaiset kommunikoivat 
kukin omasta katsomuksellisista lähtökohdistaan, käyttävät toisin sanoen us-
konnollista tai ei-uskonnollista kieltä kääntämättä viestiään millekään ”yleiselle” 
kielelle (Habermas 2011, 25–26). Kuitenkin Habermas (2011, 26) katsoo, että 
kansalaisten ja instituutioiden välissä tulisi olla suodatin (filter), joka edellyttää 
yhtenäisen, sekulaarin kielen käyttämistä kaikkia kansalaisia koskevissa kysy-
myksissä. 
Rawlsin sekä Habermasin käsitykset ”virallisesta”, ”yleisestä”, tai ”yhdessä jaetus-
ta” kielestä jättävät lopulta hämäräksi sen, millä kielellä kansalaisten tulisi julki-
sessa tilassa kommunikoida. Toisaalta Habermas (2011, 24, 26) katsoo, että de-
mokraattinen keskustelu tarvitsee toinen toisiaan täydentäviä sekulaareja ja us-
konnollisia kantoja. Asad (2003, 184) huomauttaa, että sananvapaus ei merkitse 
ainoastaan fyysistä kykyä tai tilaa puhua, vaan kuulluksi tulemista. Habermasin 
suhtautuminen uskontoon vaikuttaa instrumentalistiselta siksi, että se kannustaa 
sellaiseen mukaan ottamisen välitilaan, jonka näkökulmasta yhteiskuntarauhan 
vuoksi on järkevää kuunnella uskonnollisten kantojen ääntä. Viime kädessä se 
kuitenkin jättää uskontoon perustuvien näkemysten arvioimisen liberalististen 
näkemysten varaan ja mieluiten yksityisyyteen kuuluvaksi. Tämä tulee lähelle 
ajatusta demokratian sisäisestä ekskluusiosta (internal exclusion), joka Youngin 
(2000, 53, 55–56) mukaan merkitsee yksilön tai ryhmän edustamien näkemysten 
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näennäistä huomioimista demokraattisessa keskustelussa. Muodollinen mukana 
olo ei kuitenkaan merkitse kuulluksi tulemista, jos tiettyjä näkemyksiä, esimer-
kiksi uskonnollisia katsomuksia, ei kuitenkaan oteta vakavasti tai mikäli niillä 
ei ole todellista vaikuttavuutta poliittisessa päätöksenteossa (Young 2000, 55; ks. 
myös Biesta 2009, 105).
Moderni käsitys julkisesta tilasta perustuu illuusioon kansalaisten muokkaami-
sesta meidänkaltaisuuteen. Tällaisen ajatustavan jäljet ovat historiassa johtaneet 
aina vähemmistöjen jonkinasteiseen dehumanisaatioon. Vanhahabermasilainen 
käsitys julkisesta tilasta on epistemologisesti eurosentrinen, sillä se rajoittuu kris-
tillis-sekularistisen perinteen sallimiin mittoihin ja jättää ulkopuolelleen länsi-
maiden ulkopuolelta tulevat tavat käsittää julkisen kategorioita (ks. Andreotti 
2011). Jos julkinen tila on vallan tuottama kulttuurinen kategoria, tulisi sen rajo-
jen ahtaudesta tai leveydestä käydä keskustelua.
Koulu on paikka, jossa uusinnetaan ja ylläpidetään käsityksiä henkilökohtaisen 
ja julkisen merkityksistä ja jossa identiteetit kansalaisina ja yksilöinä rakentuvat 
(esim. Pashby 2008, 14). Koulu voi julkisena tilana luoda sellaisia yksityisen ja 
julkisen välisiä rajoja, jotka ovat diskriminoivia etenkin katsomuksellisia vähem-
mistöjä kohtaan. Koulun kaksoistehtävä tiettyihin kansalaisarvoihin sosiaalista-
jana ja persoonaksi kasvamisen tukijana muotoutuu aikakauden moraalisista, 
poliittisista ja kasvatuksellisista kannanotoista. Nämä oletukset muodostavat 
odotushorisontin sille, mitä tulee pitää henkilökohtaisena ja julkisena. Sekula-
ristinen yhteiskuntaihanne pitää yllä käsitystä kasvatuksen arvosidonnaisuuden 
väistämisen mahdollisuudesta ja asettaa opettajuuden ihanteeksi pedagogisen 
toimijuuden, joka ei ota kantaa katsomuksellisiin kysymyksiin. 
Yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden kannalta on aiheellista haastaa käsitys 
uskontoneutraalista julkisesta tilasta. Huomio tulee kiinnittää julkisen tilan tuot-
tamisen ja rajaamisen prosesseihin, sekä niihin lähtökohtiin, joista kansalaisten 
oletetaan yhdenvertaiseen yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuvan. Syvästi 
yksityisiksi mielletyillä asioilla on aina myös julkinen rooli, vaikka ne kohtaavat 
julkisessa tilassa vaiennettujen ja peitettyjen merkitysten kautta. Moderniteettiin 
sidottu käsitys julkisesta tilasta painottaa jokaisen kansalaisen oikeutta osallistua 
julkiseen keskusteluun ja tulla kuulluksi ja tunnustetuksi yhdenvertaisena kan-
salaisena. Liberalismin perinteeseen sitoutuneiden näkemysten mukaan on ole-
massa ainoastaan yksi, kaikkiin kantoihin neutraalisti suhtautuva julkinen tila, 
eikä keskenään kilpailevia, useita julkisia tiloja voi pitää mahdollisena. (Fraser 
1995, 289–290.) 
4.6 Kansalaisuus eettis-katsomuksellisena entiteettinä
Kansalaisuuden tarkasteluun liittyy keskeisesti sosiaalieettisten kysymysten poh-
timinen. Eettisyys kansalaisuuden ulottuvuutena merkitsee yksilön tarkastelua 
suhteessa kanssaihmisiin. Poliittisuuden merkitys palautuu lopulta keskusteluun 
yhteisestä ’hyvästä’. (ks. Audigier 2000, 22–23; Beck 1998; Nivala 2008, 47–48; 
Papastephanou 2008.) Kansalaisuus on yksilöllisen ja yhteisöllisen moraliteetin 
kohtaamisessa tapahtuvaa toimimista. Tämän mukaisesti määrittelen kansalais-
kasvatuksen yhteisön ja yksilön toiminnan eettisen perustan problematisoimi-
seksi. 
Määrittelemällä kansalaisuuden merkityksen rakentumisen intersubjektiivisesti 
liityn sosiaalipedagogiseen määritelmään kansalaisuudesta (esim. Nivala 2008). 
Aristoteeliseen kansalaiskäsitykseen liityn ajatuksella ihmisen luonnollisesta yh-
teiskunnallisuudesta. Kansalaisena oleminen koskettaa sitä, miten elää moraali-
sena olentona maailmassa. Aristoteelisen ajattelutavan mukaan hyveellisyys on 
hyvän eli onnellisen elämän lähtökohta ja hyvän elämän määreillä on kiinteä 
suhde hyvänä kansalaisena olemiseen. Yksilön hyvän elämän tavoitteleminen 
liittyy yhteiskunnallisena olentona toimimiseen. (Aristoteles 2005; MacIntyre 
2004, 161–164; Sihvola 2005, 60–61.) Kansalaisuuden ideaali asettaa moraaliin 
perustuvan velvollisuuden etsiä yhteisiä hyvän elämän ehtoja (Papastephanou 
2008, 127). Kun ihminen tekee valintoja, hän ei tee niitä vain suhteessa omiin 
yksityisiin haluihinsa tai mieltymyksiinsä, vaan suhteessa toisiin ihmisiin, yhtei-
söön ja instituutioihin (Tarrant 1989, 181). Eettisyys merkitsee toisen ihmisen 
kunnioittamista vapaana ja tasavertaisena poliittisen yhteisön jäsenenä. 
Ajatus vastuulliseksi kansalaiseksi kasvamisesta (Sihvola 2008) tulee lähelle mää-
ritelmääni eettisestä kansalaisuudesta. Vastuulliseksi kansalaiseksi ei tulla itses-
tään, vaan Sihvolan (2008, 352–354) mukaan tähän tarvitaan moraalin ylläpi-
tämistä ja eettistä kasvatusta. Kansalaisuus edellyttää siis moraalista pohdintaa 
siitä, mitä on olla hyvä kansalainen ja mitä kansalaisten yhteinen hyvä merkitsee 
(Arthur ym. 2010, 35; ks. myös Watson 2004). Heaterin (2004, 345) mukaan yh-
teiskunnallisten kysymysten arvioiminen mahdollistuu arvotajun kehittymisen 
myötä, minkä vuoksi arvokasvatus on välttämätöntä poliittisen toimintaan har-
jaantumisessa. Vaikka määrittelen jäsenyyden yhteiskunnassa olevan perimmil-
tään eettistä, en oleta kansalaisuusihanteen perustaksi yksimielistä moraalista 
yhteisöä, joka voisi velvoittaa kansalaisensa sitoutumaan yhdenmukaisiin arvoi-
hin.
Eettisen kansalaisen olennainen ominaisuus on kriittisyys. Hyveisiin kasvamisen 
lisäksi kansalaisella tulee olla kyky itsenäisen ja kriittisen ajattelun avulla kyseen-
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alaistaa vallitsevia yhteiskunnallisia epäkohtia. Kansalaisena kasvamista ei voi 
siis ratkaista vain yhteiskunnan arvoihin sitouttamisen tai sosialisaation kaut-
ta, vaan kyse on individualisaation kautta persoonaksi tulemisesta. McLaughlin 
(1992) huomauttaa kuitenkin, ettei yhteisöllisen arvopohjan etsiminen välttä-
mättä ole ristiriidassa yksilön itsenäisen ajattelun kanssa.
Koulun antama eettinen kasvatus mielletään opetussuunnitelmatasolla erityises-
ti uskonnonopetuksen tehtäväksi (POPS 2004, 204–208). Eettisen kasvatuksen 
tavoitteena voidaan pitää eettisen identiteetin muodostumista ja oman elämän 
suunnan selkiytymistä. Uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen perustelu on yh-
teydessä opetuksen eettiseen perusteluun, sillä hyvän elämän konstituutiot ovat 
yhteydessä yhteiskuntaetiikkaan. Jos ja kun uskonnonopetuksessa ratkotaan eet-
tisen kasvatuksen kautta hyvän elämän arvoitusta, on ilmeistä, että tällöin käsi-
tellään myös hyvän yhteiskunnan olemusta. Uskonnolliset katsomukset sisältävät 
perusteltuja näkemyksiä siitä, mitä ovat inhimillisen elämän yhteiskunnalliset 
mittasuhteet. Eettisen kasvatuksen lisäksi koulun kasvatustehtävään kuuluu oh-
jata oppilasta muodostamaan omakohtainen ja arvoväritteinen käsitys maail-
masta. Uskonnonopetus on keskeinen vaikuttaja oppilaan elämänkatsomuksen 
muodostumisessa, sillä se tarjoaa siihen perustavanlaatuisia rakennusaineksia. 
(Niemi 1991, 16–17; POPS 2004, 204.) Kysymys uskonnosta otetaan kuitenkin 
harvoin vakavasti kansalaisuutta käsittelevissä tutkimuksissa (ks. Gates 2006, 
575), sillä sekularististen näkemysten mukaan uskonnollinen katsomus kansa-
laisuuden arvoperustan ja motivaation lähteenä on kyseenalainen. 
Maailmankatsomuksen ajatellaan olevan ihmisen kokonaiskäsitys todellisuudes-
ta ja sen arvosta, joka säätelee hänen jokapäiväisessä elämässä toimimista. Maail-
mankatsomus muodostuu Hirsjärven (1985, 80–82) mukaan tiedosta, käsityksis-
tä, uskomuksista, arvoista ja normeista. Todellisuutta, tietämistä ja olemassaoloa 
koskevat näkemykset muodostavat elämänkatsomuksen48, eli persoonallisen kä-
sityksen maailmasta, ihmisestä ja yhteiskunnasta. Katsomus ei sisällä pelkästään 
tietoa tai käsityksiä maailmasta vaan muodostaa näkemyksen ihmisen asemasta 
ja tehtävästä maailmassa; siitä, miten hänen tulisi elää. Katsomus ohjaa siis va-
lintojen kautta koko olemassaoloa. Se on käsitteellinen viitekehys tai linssi, jon-
ka kautta ihminen tulkitsee todellisuutta antaen sille merkityksiä. (Valk 2009, 6; 
Wright 1992, 124.)  
48 Termiä maailmankatsomus pidetään tässä synonyyminä elämänkatsomukselle, vaikka niiden 
kesken voidaan nähdä eroja. Elämänkatsomus on persoonalliseen viitekehykseen liittyvä yksilöl-
linen arvojen, tiedon ja tietämisen kokonaisuus, joka antaa yksilölle vastauksia siitä, miten hänen 
tulee elää. Maailmankatsomus viittaa yhteisön yhdessä muodostamaan kokonaisnäkemykseen 
maailmasta, tiedosta ja tietämisen mahdollisuudesta. (Hirsjärvi 1985; Niiniluoto 1984; Valk 2009.) 
Yleisesti käytän pelkkää katsomuksen käsitettä. 
Niiniluodon (1984, 86–87) mukaan maailmankatsomukseen kuuluu maailman-
kuvan eli maailmaa koskevien väitteiden lisäksi käsitykset hyvästä ja pahasta ja 
ihmisen tehtävästä maailmasta. Tämän lisäksi katsomukseen kuuluu tietoteoria 
eli käsitys siitä, miten maailmaa koskevaa tietoa hankitaan, miten sitä perus-
tellaan ja millaiseen tietoon tulee luottaa. Esimerkiksi kristillisen katsomuksen 
mukaan jumaluudesta on mahdollista saada tietoa, kun taas naturalistisen kat-
somuksen mukaan ainoastaan tieteen koeteltujen menetelmien kautta saavutet-
tuun tietoon voi luottaa. (Niiniluoto 1984, 79–82.) Vaikka maailmankatsomuk-
set voidaan luokitella tieteellisiin ja uskonnollisiin, jotka ovat tietoteorian tasolla 
ristiriidassa keskenään, pidän katsomusten mekanistista jaottelua uskonnolliseen 
ja tieteelliseen arvottavana ja keinotekoisena. Se perustuu käsitykseen maailman 
osittamisen mahdollisuudesta tietoon ja ei-tietoon, jolloin (luonnon)tieteellisen 
tiedon ulkopuolelle jäävät selitystavat jäävät automaattisesti järkevän ihmisen va-
lintojen ulkopuolelle. 
Maailmankatsomuksen muodostavien käsitysten, ihanteiden ja arvojen tausta 
perustuu käsityksiin todellisuuden luonteesta. Kysymykset siitä, mitä tieto on 
tai mitä voimme tietää, mitä oleminen tai mitä ihminen on, muodostavat maail-
mankatsomuksen ontologisen ja epistemologisen perustan. Puolimatkan (2002, 
172) mukaan oletukset olemassaolon alkuperästä ja tarkoituksesta ovat olen-
naisia siksi, että niiden avulla ihmisen on mahdollista yksittäisten kokemusten 
kautta jäsentää kokonaiskäsitystä todellisuudesta. Katsomuksellinen viitekehys 
on holistinen pyrkimys jäsentää kulttuurispesifejä käsityksiä tiedosta ja arvoista, 
vaikkei se välttämättä muodosta mitään ehjää tai ristiriidatonta näkemystä todel-
lisuudesta (Parkkinen & Puukari 2007, 24).
Maailmankatsomuksen muotoutuminen on yhteydessä oman identiteetin jä-
sentymiseen (Wright 1992, 124). Ihmisen ajattelu ja toiminta on uskomuksien 
ja arvojen muovaamaa, sekä erilaisten orientaatioiden ja kokemusten pohjalta 
määrittyvää. Ihminen voi olla tulkinnallisista sidonnaisuuksista tietoinen, mutta 
yhtä hyvin hän voi tehdä maailmankatsomukseensa nojaavia päätöksiä tiedosta-
mattomasti. Toiminnan motivationaalinen perusta on sidoksissa arvoihin ja eri-
laisiin katsomuksellisiin sisältöihin. (Parkkinen & Puukari 2007, 24; Valk 2009, 
4.) Wright (1992, 123) katsoo, että ihminen joutuu maailmankatsomuksellisia 
kysymyksiä punnitessaan väistämättä ottamaan kantaa myös kysymykseen ju-
malan olemassaolosta.
Wrightin (1992, 123–124) mukaan kaikissa katsomuksissa, niin uskonnollisissa 
kuin ei-uskonnollisissa, on kyse neljän ulottuvuuden välisestä sidoksisuudesta. 
Ensinnäkin katsomukset tarjoavat tarinoita, joiden kautta yksilön on mahdollis-
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ta hahmottaa ympäröivää todellisuutta. Narratiivisen perusluonteen kautta kat-
somukset pyrkivät toteuttamaan toista ulottuvuuttaan, eli antamaan vastauksia 
olemassaoloa koskeviin kysymyksiin. Kolmanneksi, tarinat ja olemassaoloa koske-
vat kysymykset ilmaistaan kulttuuristen symboleiden kautta, jotka representoivat 
yksilön ulkopuolelle hänen yksilöllistä identiteettiään. Neljänneksi, maailman-
katsomukset edellyttävät todentuakseen toimintaa: ne edustavat yksilölle ja kol-
lektiiville jäsentynyttä tapaa olla maailmassa. Wrightin jäsennys on oivallinen 
erityisesti siksi, että se huomioi arvosidonnaisuuden ja toiminnan merkityksen 
pelkän tiedon olemassaolon rinnalla. Lisäksi se suhtautuu katsomuksiin eksis-
tentiaalisesti merkityksellisinä, koska se olettaa katsomuksellisen perustan muo-
dostavan elämän narratiivisen perusjuonteen. 
Kansalaisuutta on mahdotonta tarkastella puhtaasti sekulaarina entiteettinä. 
Tämä käy Heaterin (2004) mukaan ilmeiseksi paitsi kansalaisuuden historiaa 
tutkimalla, myös nyky-yhteiskunnan kansalaisuuden ulottuvuuksia tarkastele-
malla. Arthur, Gearon ja Sears (2010, 18) katsovat, että instituutioiden sekula-
risoituminen on saanut kansalaisuuden näyttämään katsomuksellisista elemen-
teistä riisuttuna sisältönä. Kansalaisuudesta rakennetaan sekulaari sisältö, joka 
perustuu valikoituihin historiallisiin epookkeihin, joita tulkitaan maallistuneesta 
nykytodellisuudesta käsin. Arthur, Gearon ja Sears (2010, 20) kritisoivat sitä, että 
kansalaisuuden määrittely on kiinni historiattomissa ja sekularistisesti väritty-
neissä poliittisissa debateissa, eikä täten pysty luomaan demokraattiselle kansa-
laisuudelle moniulotteisempaa historiallista kehystä (vrt. Giroux 1991, 58, 82; 
Keane 2009, 207–209).
Liberaalidemokraattinen kansalaisihanne (ks. luku 5.6) edellyttää, että kansalai-
sen julkinen identiteetti pidetään erossa yksityisestä identiteetistä. Kansalaisten 
ei toivota keskustelevan poliittisista asioista viittaamalla henkilökohtaisiin kat-
somuksellisiin perusteisiin. Yksilön kansalaisidentiteetti voi kuitenkin olla sopu-
soinnussa hänen uskonnollisen identiteettinsä kanssa. Milot (2007, 21) muistut-
taa, että moraaliset ja uskonnolliset vakaumukset toimivat sosiaalisen toiminnan 
taustavoimana ja motivaation lähteenä. Esimerkiksi kristilliseen vakaumukseen 
liittyy näkemys ihmisyydestä sosiaalisena ja poliittisena olentona (Arthur 2008, 
306; Gates 2006, 573). Katsomuksellinen perusta on arvokannanottojen myö-
tä motivationaalinen perusta, johon viittaussuhteessa kansalaiset toimivat. ”Us-
konnollinen rationaliteetti”, joka ei yksisilmäisesti nouse mistään kritiikittömästä 
tradition tulkinnasta, vaan uskonnollisen ja järjellisen ajattelun limittäisyydestä, 
voi perustella ja motivoida moraalis-poliittista toimintaa.
Ajatus maallisesta ja hengellisestä kansalaisuudesta ja kahdesta hallintavallasta 
on ollut esillä kautta kristillisen maailmanhistorian. Poliittista teoriaa maallisesta 
ja jumalallisesta sfääristä ovat kehitelleet monet kristilliset kirkkoisät, kuten kirk-
koisä Augustinus (354–430). Augustinukselle kaksi kaupunkia, Jumalan kaupun-
ki ja ihmisen kaupunki, olivat toisistaan eroavia, mutteivät täysin erillään olevia 
maailmoja (ks. Arthur 2010, 21, 873). Erityisesti protestanttinen perinne on kan-
nustanut kansalaishyveiden toteuttamiseen, sillä materiaalisessa todellisuudessa 
toimimisella on myös transsendenttinen ulottuvuus (ks. luku 5.3). Reformaation 
synnyttämät protestanttiset kirkot ovat kehittäneet teologisia näkemyksiä kansa-
laisuuden hengellisestä ulottuvuudesta. Luterilaisen kirkon sisäisenä uudistus-
liikkeenä pietismi sysäsi 1700–1800-luvuilla liikkeelle syvällisiä sosiopoliittisia 
uudistuksia. Yksilön henkilökohtaisen jumalasuhteen keskeisyydestä nousi aja-
tus yksilön aktiivisuudesta yhteiskunnallisissa kysymyksissä ja tämä puolestaan 
vahvisti vierauden tunnetta kirkkoinstituutiota kohtaan. (Sorkin 2008, 120–121.) 
Toisaalta eurooppalainen historia osoittaa sen, että kirkon ja monarkian läheinen 
suhde on perinteisesti vahvistanut länsimaisten yhteiskuntien sulkeutuneisuutta. 
Käytännössä teokraattiset yhteiskunnat pitivät klassista sivistystä kiellettynä ja 
keskiaikainen feodaalijärjestelmä mahdollistettiin kuninkaan nauttiman kirkol-
lisen suojan turvin. 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen kansalaisuutta näkökulmasta, jonka mukaan 
katsomuksellinen viitekehys määrittää merkittävästi yksilön yhteiskuntasuhteen 
rakentumista. Tämän näkemyksen tuominen esiin nostaa arvosidonnaisuuden 
väistämättömyyden kansalaiskasvatuksen lähtökohtana. Kritiikkini kohdistuu 
sekularistiseen lähestymistapaan, jonka mukaan kansalaiskasvatuksen toteutta-
miseen kelpaavat vain tietynkaltaiset yhteiskunnallistamisen muodot. On mah-
dotonta pitää julkisessa tilassa toimimisen ehtona yksilön täydellistä irrottautu-
mista katsomuksellisista sidoksistaan. Puhe kansalaisuudesta, joka ei ota huomi-
oon sitä, mihin ihminen uskoo, mitä hän arvostaa, tai mihin hän näkemyksensä 
todellisuudesta rakentaa, jää ohueksi. 
Gates (2006, 575) muistuttaa, että katsomuksellisten sisältöjen huomiotta jättä-
misellä on vaikutus yksilön haluun sitoutua yhteiskunnalliseen toimintaan. Kan-
salaisuuskysymysten käsittely katsomuksellisena merkityksenä voi vastaavasti 
vahvistaa tunnetta osallisuudesta yhteisöön ja vastuuseen sen hyvinvoinnista. 
Tayloriin (1989) viitaten huomautan, että sitoutumiseen liittyvä mielekkyys on 
yhteydessä siihen elämän suunnan valkenemiseen, joka lopulta johdattaa yksilön 
löytämään identiteettinsä. Kansalaiskasvatus, joka lähtee kansalaisuuden ontolo-
gisen perustan etsimisestä, avaa kansalaisuudelle arvoja, olemassaoloa ja toiseu-
den kohtaamista tarkastelevan perspektiivin. Ontologisen perustan huomioimi-
nen myöntää sen, että jokainen on sidoksissa omaan arvojen todellisuuteensa. 
Kuten kaikki katsomukset, sekulaari humanismi viittaa erityiseen ontologiseen 
perustaansa. Katsomusperinteet ovat paitsi erilaisia ja erityisiä, myös päällekkäi-
siä ja limittäisiä.
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4.7 Moninaisuuden tunnustaminen demokraattisena 
kansalaisihanteena
Demokraattisen ja katsomuksellisesti tiedostavan kasvatuksen kannalta on vält-
tämätöntä käsitellä erilaisten kansalaisidentiteettien olemassaolon tunnustamista 
yhteiskunnallisena kysymyksenä. Tarkastelen Charles Taylorin (1995b; 2002) ja 
Nancy Fraserin (2003) avulla tunnustamisen politiikaksi nimettyä ajatteluperin-
nettä, joka käsittelee demokratiaa pluraalina, erilaisuudelle perustuvana, osallis-
tavana, reflektiivisenä ja kriittisenä kansalaistamisen lähtökohtana.49 
Taylorin (1994) mukaan minuus muodostuu dialogisessa suhteessa toisiin ih-
misiin, ’merkityksellisiin toisiin’. Tällöin identiteetti yksilönä ja ryhmänä perus-
tuu minuuden julkisen tunnustamiseen tai tunnustamisen puuttumiseen (Taylor 
1994, 25). Yksilön identiteetin tunnustaminen on Taylorin (1994, 36–37) mu-
kaan kaksisuuntainen, dialogisessa suhteessa tapahtuva prosessi, joka tapahtuu 
niin henkilökohtaiseksi kuin julkiseksi määritellyillä alueilla. Tunnustamisen po-
litiikka on puolestaan mahdollista tulkita kahdella eri tavalla osana julkista tilaa. 
Universalistinen näkemys (Politics of universalism) painottaa kaikkien kansalais-
ten samanlaisuutta ja tasa-arvoa suhteessa oikeuksiin ja velvollisuuksiin (Taylor 
1994, 37–38). Partikulaarisuutta korostavan näkemyksen (Politics of difference) 
taustalla on puolestaan universaali näkemys siitä, että jokaisen tulisi yksittäisenä 
kansalaisena ja yhteisönä tulla tunnustetuksi erilaisuutensa ja ainutlaatuisuuten-
sa vuoksi (Taylor 1994, 38–39). Tunnustamisen politiikka nostaa universalismin 
ja partikularismin ulottuvuuksien kautta esiin sen, mikä tekee ihmisistä erityisiä 
ja erilaisia, mutta myös sen, mitä voimme pitää ihmisyyden yleisenä ja yhteisenä 
olemuksena (Kivisto & Faist 2010, 171). 
Liberalistinen argumentaatiotraditio perustuu universalistiseen samuuden ja 
tasa-arvon retoriikkaan, joka pyrkii vaientamaan identiteetin erilaisuutta koros-
tavat näkemykset, vaikka käyttääkin yksilöä korostavia puhetapoja. Universalis-
tisen lähestymistavan ongelma on Bennettin (2004, 67) mukaan siinä, että se hä-
märtää kulttuurien väliset merkittävätkin eroavaisuudet ja katsoo muita kulttuu-
reita essentialisoivassa, yksinkertaistavassa ja romantisoivassa valossa. Naskalin 
(2010, 257) mukaan liberaali diskurssi rakentuu vapaan yksilön ihanteelle, joka 
olettaa kaikilla ihmisillä olevan samanlaiset toimintaedellytykset, vaatii kaikilta 
samoja suoritteita, eikä tunnista kulttuuristen, yhteiskunnallisten ja sukupuo-
littuneiden tekijöiden kautta selittyviä eroja. Samanlaisen kohtelun periaattee-
seen sitoutuva liberalistinen yhteiskuntaihanne voikin olla erilaisuudelle sokea 
49 Tunnustamisen filosofian alkuperä on Hegelin Hengen fenomenologiassa; Axel Honneth on tun-
nettu tunnustamisen problematiikan nykykeskustelija (Ikäheimo 2003; Honneth 1995). 
ja kohdella vähemmistöjä epäoikeudenmukaisesti (Gutmann 1999 [1987], 10; 
Taylor 1994, 60). Bader (2009, 115) ja Modood (2010, 21–36) katsovat, ettei se-
kulaari valtio ota uskonnollisia traditioita huomioon samalla tavoin kuin muita 
identiteetin lähteitä, koska uskonnollisten katsomusten ei liberaalidemokraatti-
sen valtion yleisen neutraliteettiperiaatteen mukaisesti oleteta tulevan näkyväksi 
ja tunnustetuksi julkisessa tilassa. 
Osallisuus demokraattisen yhteiskunnallisen toiminnan lähtökohtana perustuu 
Thompsonin (2006, 129) mukaan erilaisuuden tunnistamiselle ja tunnustamisel-
le. Ihmisten erilaisuutta korostavien tulkintojen on kuitenkin väitetty johtavan 
yhteiskunnalliseen eristäytymiseen ja kyvyttömyyteen tarjota kulttuurien väli-
selle dialogille yhteisiä moraalisia lähtökohtia. Partikulaarisuuden painottamista 
on kritisoitu myös siitä, että se keinotekoisesti vahvistaa ryhmien välistä erilai-
suutta.  (Kivisto & Faist 2010, 189–190.) Universalismin näköalan puuttuminen 
voi Thompsonin (2006, 52) mukaan hämärtää yhteisen ihmisyyden ja ihmisten 
perimmäisen samankaltaisuuden näköalan.  Toisaalta partikularismin puolusta-
jat voivat ottaa ihmisyyden universaalia luonnetta koskettavan puheen itsestään 
selvänä ja annettuna, jonka ei katsota kaipaavan itselleen puolustajaa.
Kysymys julkisen kansalaisidentiteetin tunnustamisesta on yhteiskunnallista 
oikeudenmukaisuutta koskeva kysymys. Fraser (2003, 31) vastustaa yhteiskun-
nallisten olosuhteiden psykologisoimista siten, että syyt tiettyjen kansalaisten 
identiteetin tunnustamiseen tai sen puuttumiseen liittyisivät yksilön identiteetin 
sisäisiin tekijöihin. Fraserin (2003) mukaan julkinen identiteetti on diskursiivi-
sesti muodostunut, jolloin huomio tulee kiinnittää identiteettien historialliseen, 
kompleksiseen ja muuttuvaan luonteeseen (ks. myös Thompson 2006, 30). Frase-
rille kysymys ihmisyyden tunnustamisesta on täten vahvasti poliittinen kysymys. 
Psykologisten tekijöiden sijaan on katsottava epäoikeudenmukaisuutta tuottaviin 
taloudellisiin rakenteisiin. Kulttuuristen ja taloudellisten seikkojen kietoutumi-
nen toisiinsa erottamattomaksi kokonaisuudeksi on Fraserin (2003, 35) mukaan 
julkisen identiteetin tunnustamisen ytimessä (ks. myös Thompson 2006, 60, 106).
Ajatus minuuden diskursiivisesta rakentumisesta tuo staattisen identiteettikäsi-
tyksen rinnalle muuttuvien yhteiskunnallisten rakenteiden varassa muotoutuvan 
minuuden. Tämän tutkimuksen historia-analyysi valottaa, kuinka eri vuosikym-
menien poliittiset totuudet, kansalliset ja lopulta kansantaloudellisetkin intressit 
ovat ohjanneet voimakkaasti sitä, millaista kansalaisuutta tulee pitää tunnusta-
misen arvoisena. Tietyn aikakauden kulttuurinen ja yhteiskunnallinen perusta 
määrittää sitä, millaisen ihmisyyden tavoittelemista koulukasvatus pitää ihantee-
naan. Yhteiskunnalliset ihanteet ohjailevat sitä, nähdäänkö tunnustamisen kri-
teerinä kansalaisten erilaisuus, samanlaisuus vai ainutlaatuisuus.
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Identiteetin tunnustaminen ei välttämättä merkitse sitä, että ihmisten erilaisuus 
ontologisella ja epistemologisella tasolla tulisi kohdatuksi ja tunnustetuksi. San-
tosin (2007) mukaan kulttuurista moninaisuutta edistämään pyrkivät aloitteet 
saattavatkin johtaa erilaisuuden vaientamiseen. Lisäksi tunnustamiseen liittyvillä 
avainkäsitteillä kuten rakkaudella, vastuulla ja kunnioituksella viitataan usein ai-
noastaan yksilöön. Asadin (2003, 180) mukaan yksilöllisen identiteetin tunnus-
tamisen lisäksi tulee puolustaa koko ihmisyyden tunnustamista, mihin kuuluu 
oikeus kuulua erilaisiin yhteisöllisiin elämänmuotoihin. Ihmisyyden tunnusta-
minen, joka hyväksyy tietoa ja olemassaoloa koskevien käsitysten moninaisuu-
den, ylittää yksilöön rajoittuneen näkökulman ja korostaa tunnustamisen kysy-
myksen koskettavan myös ihmisyyden yhteisöllisiä ilmauksia.
Fraserin (2003, 18, 29) mukaan yhteiskunnan virallisissa ja institutionalisoitu-
neissa rakenteissa tiivistyvät arvot pitävät yllä epäoikeudenmukaisuutta tuot-
tavia mekanismeja. Useimmiten kysymys on samanaikaisesti sekä identiteetin 
tunnustamisesta että taloudellisesta uudelleenjaosta. Uskonnon kannalta kysy-
mys identiteetin tunnustamisesta on tyypillisesti kaksiulotteinen. Suomessa us-
konnollisten vähemmistöjen taloudellisen eriarvoisuuden voidaan katsoa uh-
kaavan niiden toimintaedellytysten turvaamista. Tällä hetkellä ainoastaan Suo-
men evankelis-luterilainen ja ortodoksinen kirkko ovat oikeutettuja keräämään 
verotuloja valtion- ja kunnallisverotuksen yhteydessä, josta ne tosin maksavat 
valtiolle korvausta. Muut uskonnolliset yhteisöt ovat oikeutettuja perimään jä-
senmaksuja muiden yhdistysten tapaan. Valtio on jakanut vuodesta 2008 alkaen 
muille uskonnollisille yhdyskunnille kuin Suomen evankelis-luterilaiselle kirkol-
le ja ortodoksiselle kirkolle yleisavustuksia toiminnan tukemiseen laskennallisin 
perustein yhdyskunnan jäsenmäärän mukaan. Avustusta voivat saada sellaiset 
hakemuksen jättäneet rekisteröidyt uskonnolliset yhdyskunnat, joissa on vähin-
tään 200 jäsentä. (Kääriäinen 2011, 165–166.) 
Kysymys katsomusten välisestä oikeudenmukaisuudesta suomalaisessa yhteis-
kunnassa on taloudellisen näkökulman lisäksi kulttuurinen ja symbolinen, min-
kä vuoksi se on vaikeammin hahmotettava. Vallitsevan enemmistön sisäistämät 
arvot ja toimintatavat heijastuvat yhteiskunnan ylläpitämissä kyseenalaistamat-
tomissa käsityksissä ja läpäisevät yhteiskunnan eri sektorit. Sakaranahon (2006, 
349–350) mukaan luterilaisuus, joka yhdistetään vahvasti suomalaiseen kult-
tuuriin, perustelee edelleen luterilaisen tradition jatkuvuutta osana suomalaista 
koulua. Esimerkkinä tästä voi pitää keskustelua suvivirrestä, jota puolustetaan 
suomalaiseen traditioon kuuluvana elementtinä, eikä uskonnonharjoittamisena. 
Tämän tutkimuksen valossa ongelman ydin ei kuitenkaan ole siinä, että kansalli-
suuteen liitetään katsomuksellisia viittauksia vaan se, että kasvatus väistää niiden 
reflektoimista ja uudelleentulkintaa. Kun uskonto ”kesytetään” osaksi kulttuuria 
ja ”normalisoidaan” luonnolliseksi osaksi kasvatusta, se pitää yllä problematisoi-
matonta käsitystä suomalaisen kansallisidentiteetin tunnustamisen yhteydestä 
luterilaisuuteen. Niin kauan kun sekulaarien luterilaisten etuoikeus suomalai-
suus-normin määrittelemiseen säilyy pyhänä, eivät enemmistön ja vähemmistö-
jen oikeudelliset kysymykset näyttäydy yhdenvertaisina.50 Enemmistön heiken-
tynyt tietoisuus omista katsomuksellisista sidonnaisuuksista pitää yllä uskomus-
ta, että arvosidonnaisuuden ongelma koskettaa ainoastaan vähemmistöjä. 
Moninaisuuden kieltävä kansalaisuuden ideaali kaipaa Pashbyn (2008, 4) mu-
kaan sekä ryhmien sisäisten että välisten, moninaisten, päällekkäisten ja vaih-
tuvien kansalaisuuden ideaalien ymmärtämistä. Olssen, Codd ja O’Neill (2004, 
101) kritisoivat sitä, että moderni kansalaisuuspuhe rakentuu liberaalin perin-
teen ja uskonnollisten traditioiden vastakkainasettelulle. Liberaalin ajattelutavan 
mukaisesti yksilö nähdään itse luotuna, itsenäisten ja rationaalisten valintojen 
tuloksena, lähes täydellisen vapaana suhteessa toisiin ihmisiin. Uskonnollisten 
perinteiden valossa kansalaisuus taas nähdään usein auktoriteettiperustaiseen 
traditioon sosiaalistamisena (Olssen ym. 2004, 101). Pike (2008) ehdottaa, että 
yhden näkökulman paremmuudesta kiistelyn sijaan olisi mielekkäämpää tarkas-
tella moninaisia kansalaisuuden kasvualustoja, joita demokratia mahdollistuak-
seen tarvitsee. 
Suomalainen koulu on ollut sisäisesti monikulttuurinen kaiken aikaa, mutta 
kyvytön näkemään omaa monimuotoisuuttaan ja erilaisista taustoista tulevien 
lasten tarpeita. Lisääntyvän maahanmuuton seurauksena suomalainen koulu 
monikulttuuristuu tulevina vuosikymmeninä entisestään. Tämän rinnalla on 
toivottavaa, että monokulturismin kyseenalaistaminen voisi alkaa omien etuoi-
keutettujen tulkintatapojen kyseenalaistamisella. Koulua ei ensisijaisesti tehdä 
monikulttuuriseksi suomalaisuus-normin ulkopuolelta erilaisuutta ”lisäämällä”, 
vaan normin sisäisen moninaisuuden tunnustamalla. (Riitaoja 2013.)
50 Vaikka ortodoksinen kirkko on ollut Suomen historiallisesti merkittävin uskonnollinen vähem-
mistö, ei sen oikeudellinen asema ole historiassa ollut Suomen evankelis-luterilaiseen kirkkoon 
verrattava. Fennomania ja suomalainen heimoaate suhtautuivat ortodoksiseen kirkkoon ja sen kar-
jalaisiin jäseniin asenteellisesti ennen ja jälkeen toisen maailmansodan; myös sodan aikana heihin 
kohdistui luterilaisen kirkon osalta suoranaista sortotoimintaa (Loima 1994, 180–181). Uskonnon-
opetuksen osalta kesti aina 1980-luvulle saakka, että ortodoksioppilaat saivat vähemmistöryhmänä 
oikeudellisesti yhdenvertaisen aseman evankelisluterilaisten oppilaiden kanssa. 
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5. Sekularismin politiikat
”Hullu ihminen hyppäsi heidän keskelleen ja lävisti heidät katseillaan. ’Min-
ne Jumala on joutunut?’ hän huusi, ’minä sanon sen teille! Me olemme tap-
paneet hänet – te ja minä! Me kaikki olemme hänen murhaajiansa! Emme-
kö vielä kuule hälinää, joka syntyy, kun haudankaivajat hautaavat Jumalan? 
Emmekö vielä tunne mätänevän Jumalan hajua? – jumalatkin mätänevät! 
Jumala on kuollut! Jumala pysyy kuolleena! Ja me olemme hänet surman-
neet! Eikö tämän teon suuruus ole liian suuri meille? Eikö meidän itsemme 
täydy tulla jumaliksi, vain näyttääksemme heidän arvoisiltaan? (Nietzsche 
1989 [1882], sec. 125.)
Tässä luvussa käsittelen sekularismin aatteellista perustaa ja sekularisaatiota 
yhteiskunnallis-historiallisena prosessina. Tässä tutkimuksessa sekularisaatiolla 
tarkoitetaan uskonnollisuudessa tapahtuneiden muutosten lisäksi muutosta kas-
vatuksen yhteiskunnallis-moraalisessa perustassa. Tutkimuksen kohteena ovat 
sekularismin monenlaiset merkitykset ja käytännöt, toisin sanoen sekularismin 
politiikat. Sekularismi on tutkimuskohteeni, mutta samalla myös tutkimuksel-
linen työväline ja yhteiskunnallisen kritiikin esittämisen keino. Sekularismiin 
liittyvien kiistanalaisten väitteiden vuoksi suhtaudun sekularismiin välineenä, 
näkökulmana tai tulkintaperspektiivinä (vrt. Laitila 2006, 83). 
Aloitan sekularismiin pohjautuvan ajattelutradition arvioimisen erittelemällä 
erilaisia teoreettisia lähestymistapoja uskonnon maallistumiseen. Päädyn mää-
rittelemään sekularisaation eräänlaiseksi modernin normatiiviseksi metanarra-
tiiviksi, sosio-historialliseksi konstruktioksi ja maailmankatsomukseksi, jolla on 
erityiset ideologiset juuret. Sekularismia tarkastelen yhteiskuntafilosofiana, joka 
liitetään käsityksiin demokraattisen yhteiskunnan olemuksesta. Lopuksi pohdin 
uskonnon ja sekularismin suhdetta liberalistisen kansalaisihanteen näkökulmas-
ta. 
Tarkoitukseni ei ole kiistää ilmeisiä ongelmia, jotka liittyvät uskonnon poliit-
tiseen rooliin, vaan etsiä sekularismiväitteiden tulkintaan kriittisiä nyansseja.51 
51 Valtion puolueettomuus uskonkysymyksissä on ollut merkittävää yhteiskuntarauhan ylläpitämi-
seksi. Esimerkiksi Westfalenin rauha ja Ranskan vallankumouksen keskeinen perintö liittyy rauhan 
turvaamiseen kamppailevien katsomuksellisten ryhmittymien välillä. (Hunter 2009, 44; Sorkin 
2008.) 
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Samalla pyrin kyseenalaistamaan modernin tieteen naturalistisen perustan tar-
kastelemalla moderniteetin ja tieteen yhteenkietoutuneita uskonnollisia ja ei-
uskonnollisia juuria (Brooke 2009; Osler 2009). Argumentoinnissani päädyn 
ajatukseen, että uskonnon ja modernin yhteiskunnan suhteen pohtimisessa aat-
teellinen sekularismi ei tarjoa yksiselitteisiä vastauksia moniarvoisen yhteiskun-
nan ongelmien ratkaisemiseen. Ennen sekularismin käsiteanalyysiin käymistä on 
kuitenkin tarpeellista tarkastella kysymystä uskonnosta. 
5.1 Uskonnon määrittelemisestä
”Mutta se, mikä alkuaikoina ylimalkaan johti ’toisen maailman’ otaksumi-
seen, ei ollut viettiä ja tarvetta, vaan tiettyjä luonnontapahtumia tulkittaessa 
sattunut erehdys, älyllinen pula.” (Nietzsche 1989 [1882], sec. 151)
Uskonnon (lat. religio) määrittelemisen vaikeus on johtanut siihen, että tutkijat 
määrittelevät aina tutkimuskohtaisesti, mitä uskonto on. Määrittelen uskonnon 
käsitteellisenä vastaparina sekularismille, joka ei kuitenkaan ole tyhjennettävissä 
merkityksistään sekularistisiin määritelmiin. Viitaten Asadiin (2003, 25) pitäy-
dyn näkemyksessä, ettei puhdasta jakoa uskontoon tai sekulaariin ole olemassa, 
eikä käsitteiden tarkka määritteleminen ole mielekästä, tuskin edes mahdollis-
ta. Olen kiinnostunut käsitteiden määrittymisen keskinäisestä riippuvuudesta ja 
rajoittuneisuudesta, joka osittain selittää jyrkästi vastakkaisten käsitekategorioi-
den olemassaolon. Kuten Andreotti, Ahenakew ja Cooper (2012, 222–224) huo-
mauttavat, länsimainen itseymmärrys perustuu paitsi hengellisen ja maallisen 
vahvaan erottamiseen, myös epistemologisesti binääriselle ’tämänpuoleisen’ ja 
’tuonpuoleisen’ vastakkainasettelulle, jossa länsikeskeinen ajattelu sulkee ulko-
puolelleen erilaiset tietämisen tavat. Tutkimuksellinen mielenkiintoni kohdistuu 
ennen kaikkea siihen, miten modernisaatio on perustellut maailman olevan osi-
tettavissa sekulaareihin ja uskonnollisiin kategorioihin ja kuinka näihin liittyvää 
jakoa edelleen perustellaan.
Uskonto on käsite, jonka käyttö länsimaisessa historiassa on ollut moninaista 
ja sekavaa. Esikristillisellä ajalla uskonnolla viitattiin roomalaisen ajattelutavan 
mukaisesti esi-isien perinnön ja tradition seuraamiseen. Myöhemmin Euroo-
passa alettiin käsite selkeämmin yhdistää sen teistiseen luonteeseen viittaavaksi 
erotuksena pluralistisiin perinteisiin viittaavasta ajattelutavasta. (Hurd 2007, 33–
35.) Uskonpuhdistuksen myötä kristillisessä maailmassa uskonnolla tarkoitettiin 
kaikkia kristillisiä kirkkoja. Vasta 1700-luvun valistus ja yleinen tiedon lisäänty-
minen eri kulttuureista teki uskonnosta yläkäsitteen. Sekularismin kannalta on 
huomautettava, että varhaiset sekularismin ajatukset perivät kristilliseen perin-
teeseen sidotun uskontokäsitteen. Kun uskonnosta siis puhutaan universaalina 
sisältönä, jonka väitetään kuvaavan erilaisia yhteiskuntia ja aikakausia, on näh-
tävä uskontokäsitteen rajoittuneisuus kuvata kristinuskon ulkopuolelle jäävää 
uskonnollista todellisuutta. (Hurd 2007, 35.) 
Kun uskontoa tarkastellaan sekularismille vastakkaisena eron tuottamisena, 
muodostuu uskonnosta modernissa diskurssissa tunteisiin perustuva, privaat-
tiin kuuluva, väkivaltainen, irrationaalinen ja antidemokraattinen ’toiseus’. Seku-
larismi taas liitetään järjen ja harkinnan hallitseman, julkisen, objektiivisuuden 
ja oikeudenmukaisuuden merkityksiin. (Hurd 2007, 36–37.) Komulainen (2011, 
52) lisää, että religio-käsitteen liittyminen länsimais-kristilliseen, erityisesti va-
listusfilosofiseen perinteeseen, on muokannut kapeaa tulkintaa uskonnosta, jossa 
korostetaan kognitiivisten sisältöjen ensisijaisuutta. Tällöin uskonnon muut ulot-
tuvuudet, kuten emotionaalinen puoli, ovat jääneet paitsioon. 
Uskonto sellaisena, kuin se tutkimuksessa esiintyy, on tutkijan luomus ja työ-
väline, jonka avulla pyritään jäsentämään mutkikasta ilmiötä. Uskontoa ei voi 
tyhjentävästi selittää, mutta sille voidaan piirtää tietyt laadut. Vaikka on mahdo-
tonta luoda mitään yleispätevää uskonnon mallia, on uskonnoissa läsnä saman-
aikaisesti useita eri dimensioita. Smart (1998, 11–22) luo uskontotieteessä paljon 
käytetyn seitsenulotteisen mallin uskonnosta, jonka eri ulottuvuudet voivat olla 
läsnä eriasteisena eri uskonnoissa. 52 Uskonnonsosiologisessa analyysissa on pe-
rinteisesti käytetty hyväksi kolmen tason näkökulmaa, joiden mukaan uskontoa 
tulee tarkastella paitsi yhteiskunnallisella, myös yhteisöllisellä ja yksilöllisellä ta-
solla (Allardt 1986). Ketola (1997, 28–29) puolestaan esittelee lähestymistapoja, 
joiden avulla uskontoa on pyritty määrittelemään joko yliluonnollisen kautta, 
pyhän tai profaanin erottelun kautta, tai perimmäisen huolenaiheen kautta. 
Uskontoihin liittyy keskeisesti eettinen normisto ja opetus, joka ohjaa ihmisen 
suhdetta itseen, toiseen ihmiseen ja jumalaan. Eettisen opetuksen lisäksi yksi 
uskonnon keskeisistä tehtävistä on antaa tyydyttäviä vastauksia ihmisen olemas-
saolon kysymyksiin, ennen kaikkea identiteetin ja olemassaolon mieltä koskeviin 
eli eksistentialistisiin kysymyksiin. Usein uskonnon määritellään olevan toimi-
mista suhteessa transsendenttiin. Ihmisen ajatellaan olevan olento, joka kurkot-
taa materiaalisen todellisuuden yli johonkin syntymän ja kuoleman rajaaman 
olemassaolon ulkopuolelle, Jumalaan. (Taylor 2007, 20.) Vaikka uskontoon liittyy 
syvällinen ja henkilökohtainen suhde yksilön ja transsendentin kanssa, on us-
konto vahvasti osa ihmisyyden yhteisöllistä luonnetta. Uskonnossa subjektiivi-
52 Smartin (1998, 11–22) seitsämän ulottuvuutta ovat: käytännön ja rituaalien ulottuvuus, koke-
muksen ja tunteen ulottuvuus, kertomusten ja myyttien ulottuvuus, opin ja filosofian ulottuvuus, 
etiikan ja säädösten ulottuvuus, yhteisöjen ja instituutioiden ulottuvuus, sekä materiaalinen ulottu-
vuus. 
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sesti koetut ja sosiaalisesti objektivoituneet merkitykset liittyvät osaksi yhteisön 
merkitysjärjestelmää ja yhteisöllistä muistia (Hervièu-Legér 2000, 124–126).
Uskonnon moninaisuuden ymmärtäminen on mahdotonta, mikäli sen tarkas-
telussa lähdetään uskonnon tarkkarajaisista ja länsikeskeisistä määritelmistä. 
Valistuksen sekularismidiskurssi rakentuu uskonnon universalistisuutta koros-
tavan määritelmän varaan. Valistus loi käsityksen tietynlaisesta universaalista us-
konnosta, jossa oikean uskonnon rajat määriteltiin hyvin tarkkaan. (Abeysekara 
2008, 176–177.) Komulainen (2011, 53) huomauttaa, että uskontojen universaa-
lia luonnetta ja uskontoa kaiken yhdistävänä yläkäsitteenä korostavat tulkinnat 
väistävät sen, että eri uskonnoissa on kyse keskenään hyvin erilaisista tulkinnois-
ta. Postmoderniksi uskonnollisuudeksi nimitetty instituutioiden sidoksisuudesta 
vapaa ja yksilön valintaan perustuva uskonnollisuus lähtee siitä, että subjekti itse 
määrittää uskontonsa rajat (Crouch 2000, 96; Lyon 2000, 12). Uskontoa yhteis-
kunnallisessa kehyksessä tarkastellessa ei kuitenkaan voi lähteä vain subjektiivi-
suudesta, sillä uskonnossa on aina kyse yhteisöllisesti jaetuista merkityksistä. Us-
konto ja uskonnollisen identiteetin rakentaminen onkin neuvottelua ja rajan et-
simistä suhteessa toiseen yksilöön ja yhteisöön (Kuusisto 2011; Laitila 2006, 78). 
Uskonnon määrittelemisen vaikeudessa on vaarana se, että modernin essentia-
lismia pakoon juostessaan kompastuu postmodernin haluttomuuteen sanoa yh-
tään mitään. Käsitteen ongelmallisuus ei ole syy vetäytyä sen määrittelemisestä; 
siksi määrittelen uskonnon omalla tavallani tiedostaen, että määritelmä jää aina 
vajaaksi. Tutkijana käytän käsitettä abstraktiona, joka tekee mahdolliseksi ja pe-
rustelluksi tämän tutkimuksen ilmiöiden tarkastelemisen.53 Tarkastelen uskon-
toa ensisijaisesti sosiaalisena, kulttuurisena ja poliittisena ilmiönä, joka kuuluu 
kiinteästi osaksi demokraattista ja julkista tilaa. Tarkastelen sitä, miten uskonto 
punoutuu persoonallisella ja kollektiivisella tasolla kansalaisuuden käytänteisiin 
ja merkityksiin. Emansipatorinen tulkintani uskonnosta sisältyy uskontokäsit-
teeseen toisin ajattelemisen ja demokraattisen järjestelmän edellyttämän sisäi-
sen kritiikin ’tilana’. Yhteiskunnallisen näkökulman lisäksi määrittelen uskonnon 
persoonallisia merkityksiä avaavaksi, eksistentialististen ja eettisten kysymysten 
käsittelyä tukevaksi merkityssysteemiksi. Lisäksi katson uskonnon olevan iden-
titeetin kannalta merkittävä minuuden muotoutumisen resurssi. 
Uskonto tunnistetaan yhtenä kulttuurisena kategoriana rodun tai etnisyyden, 
sukupuolen, sosiaaliluokan ja kansallisuuden kategorioiden joukossa, mutta us-
53 Valkin (2007) mukaan maailmankatsomusta voi pitää uskontoa inklusiivisempana terminä. Se 
kiinnittää huomion siihen, että vaikkei kaikilla ihmisillä ole uskonnollista katsomusta, on jokaisella 
kuitenkin oma arvoväritteinen tapa suhtautua tietoon ja todellisuuteen, olkoon tämä määritelmälli-
sesti vaikkapa naturalistinen, humanistinen, marxistinen tai sekulaari. 
konnollisen identiteetin, uskomusten ja käytänteiden syvällinen käsitteleminen 
osana kulttuurisia käytänteitä jää syrjään. Jälkikolonialistinen näkökulma tuo 
esiin useiden moderniteettiin liitettyjen käsitteiden rajoittuneisuuden länsimai-
den ulkopuolisia kulttuureita koskevassa yhteiskunnallisessa analyysissa (Fraser 
1995; Pfändtner 2011; Jansen 2011, 978). King (2009, 40) argumentoi tullaus-
metaforaa käyttämällä, että ’Lännen’ ulkopuolelle jäävän todellisuuden katsotaan 
edustavan traditionaalista, uskonnollista tai ylipäätään dogmaattista ajattelua. 
Näitä asioita edustavien ihmisten edellytetään ”tullaavan” ajattelunsa länsimai-
sen tarkistuspisteen läpi, jossa heiltä voidaan vaatia enemmistölle vieraista tai 
epäilyttävistä ajattelutavoista luopumista, sekä ’tämänpuoleisiin’ intellektuaali-
siin paradigmoihin sitoutumista. Vaihtoehtoisesti nämä ’ulkopuoliset toiset’ voi-
daan objektivoida älyllisen keskustelun kohteeksi, ei itse keskustelua käyviksi 
subjekteiksi, joita yhteiskunnallisessa keskustelussa tulisi kuulla. (King 2009, 45.)
Länsimaiseen kulttuuriseen ja poliittiseen historiaan sidotun uskonto-käsitteen 
käyttökelpoisuus yleisenä kulttuurien välisenä kategoriana on Kingin (2009, 44) 
mukaan kyseenalainen, sillä se edustaa etnosentristä käsitystä uskonnosta. Aa-
tehistoriallisessa mielessä erityisesti valistuksen uskontokritiikki on määritellyt 
länsimaista tulkintaa uskonnosta; toisaalta kristinusko on ollut keskeinen ele-
mentti kolonialistisen ja imperialistisen asenteen oikeuttamisessa (Pfändtner 
2001, 34–35). Jälkikolonialistisen kritiikin vakavasti ottaminen merkitsee tutki-
muksessani kristinuskon epistemologisen rasismin (Mignolo 2009, 278) myöntä-
mistä ja sen implikaatioiden uudelleen ajattelua. Uskonnon kahden ulottuvuu-
den erottaminen toisistaan, uskonnon ideologiana (religion-as-ideology) ja us-
konnon uskona (religion-as-faith), on Nandyn (2002, 62–63) mukaan ainut tapa 
hahmottaa keskustelua uskonnosta oikein. Käsitys uskonnosta moniulotteisena, 
jatkuvan uudelleen tulkinnan kohteena olevana traditiona sekä persoonallisena 
vakaumuksena ja ihmisyyteen keskeisesti kuuluvana elementtinä eroaa merkit-
tävästi niistä ideologisesti määrittyneistä näkemyksistä, joissa uskonto liitetään 
kritiikittömästi muuttumattomuuteen, indoktrinaatioon, taantumuksellisuuteen 
tai fundamentalismiin. 
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5.2 Valistuksen sekulaari Suuri Kertomus
“Sekularismi esittää itsensä lopullisena ratkaisuna sen jälkeen kun kaikki 
muut näkökulmat ovat esittäneet vaihtoehtonsa.” (Bader 2009, 112, tutkijan 
käännös).
Sekulaarilla (lat. saeculum) on Taylorin (2007, 54) mukaan alun perin viitattu ai-
kakauteen tai vuosisataan. Sillä on kuvattu myös käsitystä ajasta, joka voidaan ja-
kaa maalliseen ja spirituaaliseen (Taylor 1995b, 270; 2007, 54–55). Taylor (2007, 
54–59) näkee esimodernin aikakäsityksen moniulotteisena, jossa maallinen, ho-
risontaalinen aikakäsitys on limittäinen jumalallisen, ikuiseen aikaan viittaavan 
aikakäsityksen kanssa. Sekulaarilla on lisäksi viitattu papistoon, joka keskittyi 
ajalliseen elämään luostarin ulkopuolella kun taas ”uskonnollinen papisto” valitsi 
elämäntavakseen luostarielämän kilvoitellakseen kohti ikuista elämää (Casanova 
1994, 12–15; Keane 2000, 6; Kääriäinen 2003, 88). 
Sekularismi-käsitteelle ei löydy mitään yksiselitteistä tai yhtenäistä merkitystä. 
Yhteiskuntafilosofisena käsitteenä sekularismi tuli yleiseen käyttöön 1800-lu-
vulla. Sekularismia voidaan luonnehtia aatteelliseksi ja filosofiseksi kannaksi, 
jonka kannattajat kieltävät yliluonnollisen olemassaolon sekä moraalin ja sosi-
aalisen toiminnan perustelemisen uskonnollisin argumentein. Ainoastaan ei-
uskonnollisia periaatteita tulee pitää hyväksyttävinä argumentaatioperusteina, 
sillä sekularismi maailmallisuutena merkitsee tapaa tulkita yhteiskuntaa ja ih-
miselämää ei-uskonnollisista lähtökohdista. Käsite laïcité (ransk.) kuvaa valtion 
tunnustuksettomuutta ja puolueettomuutta suhteessa erilaisiin maailmankatso-
muksiin. Sekularismin näkökulmasta uskontoa koskettavat kysymykset kuulu-
vat puhtaasti ihmisten yksityisyyteen. Sekulaari valtio ei aseta mitään uskontoa 
erityisasemaan, vaan suhtautuu kaikkiin uskontoihin ja uskonnottomiin katso-
muksiin neutraalisti ja tasavertaisesti. (Dobbelaere 2004 [1981], 13–14; Kunnas 
1999, 147–149.) 
Sekularisaatio kuvaa historiallista kehityssuuntaa, joka käsitteellisesti pohjautuu 
sekularismiin. Moderni sekularisaatio voidaankin nähdä ikuisuuteen viittaavan 
aikakäsityksen hylkäämisenä ja siirtymänä yksiulotteiseen, puhtaasti maalliseen 
aikakäsitykseen (Taylor 1995b, 270–271). Sekularisaatiolla on lisäksi viitattu pro-
sessiin, jossa kirkon omaisuutta, kuten maaomaisuuksia tai luostareita, on siir-
retty valtion omistukseen (Kääriäinen 2003, 88–89). Sekularisaatioparadigma 
on ollut tärkein teoreettinen ja analyyttinen rakenne, jonka kautta sosiaalitieteet 
ovat 1960-luvulta lähtien tarkastelleet uskonnon, ennen kaikkea kristinuskon, ja 
modernisaation suhdetta. Sekularisaatiota on lähestytty sekä institutionaalisena, 
kirkon ja valtion välisenä kysymyksenä, että laajemmin yhteiskunnallisena, yh-
teisöjen ja yksilöiden uskonnollisuuden kehitystä kuvaavana kysymyksenä. 
Ajatusta sekularisaatiosta on mahdotonta ymmärtää irrallaan laajemmasta eu-
rooppalaisesta modernisaatioprosessista, jota vauhditti kristillisen yhtenäiskult-
tuurin moraaliperustassa tapahtunut fragmentaatio.54 1600-luvulle tultaessa yh-
tenäinen katolinen kirkko oli tullut tiensä päähän, sillä uudenlaisen tieteellisen 
maailmankuvan kehittyminen, protestanttisen uskonpuhdistuksen käynnistämä 
yhteiskunnallinen eriytyminen, modernin talouden kehittyminen, kansallis-
valtioiden kehittyminen sekä valistusajattelun pintaan nostama kirkkokritiikki 
merkitsivät moraaliajattelun luonnonoikeudellisen pohjan murtumista. Ajatus 
yhdestä kaikenkattavasta moraaliuniversumista kävi entistä vähemmän uskotta-
vaksi. Erityisesti 1600-luvun valistusfilosofian vaikutuksesta vahvistunut eri elä-
mänalojen voimakas eriytyminen sysäsivät liikkeelle kehityksen, jossa sekulaarit 
rakenteet vähitellen korvasivat uskonnolliset järjestelmät (Bruce 1996, 42; 2002, 
4; Casanova 1994, 20–21; Dobbelaere 2004 [1981], 24–25; Hurd 2007, 12; Ketola, 
Pesonen & Sjöblom 1997, 101–102).55 
Reformaation synnyttämät oppikiistat ja uskonsodat jakoivat kristikuntaa si-
sältäpäin pienemmiksi kirkkokunniksi. Viimeistään Westfalenin rauha vuonna 
1648 merkitsi Rooman kirkon symbolisen hegemoniastatuksen menettämistä. 
Ranskan suuri vallankumous (1789–1815) joudutti yhtenäisen kristikunnan po-
liittisen merkityksen heikkenemistä merkittävästi. Samalla uskonnollisuuden 
yksityistämistendenssi nähtiin välttämättömäksi poliittisen vakauden saattami-
seksi Eurooppaan. (Arthur ym. 2010; Hurd 2007, 32, 57; 65; Sorkin 2008, 115.) 
Demokraattisen yhteiskuntajärjestyksen kehittyminen, joka perustui yksilön 
täysivaltaisuuteen ja itsemääräämisoikeuteen, katkoi poliittisen vallan yhteyk-
siä transsendenttiin vallankäyttäjään, ajatukseen yhteiskunnan yläpuolella ole-
vasta jumalallisesta auktoriteetista (Habermas 2011, 17–21). Toisaalta valistus 
haastoi kristillisen yhtenäisyyden ulkoapäin: valistusajattelun hengessä pyrittiin 
murentamaan kristillisen uskon älyllisiä perusteita relativoimalla uskonnolliset 
totuusvaatimukset ja kyseenalaistamalla koko kristinuskon historiallinen perusta 
(Keskitalo 1997, 25–26; McGrath 2004, 99–100). Ihanteena pidettiin tieteelliselle 
54 Moderniteettia määrittelevät Lyon (2000, 41) mukaan usko tieteeseen ja teknologiaan, industria-
lismi, urbanismi, vahvat kansallisvaltiot, laaja byrokratia ja yleinen käsitys edistymisestä. Postmo-
dernia taas kuvaa informaatioteknologia, konsumerismi, fragementoitunut tilan ja ajan kokemus, 
uudet sosiaaliset liikkeet, ruumiillisuuteen ja identiteettiin keskittyminen, sekä voimakas auktori-
teettien epäileminen. 
55 Uskonnollisuutta ei Brucen (1990, 19) mukaan hylätty kuitenkaan siksi, ihmiset olisivat yhtäkkiä 
ajatelleet sen olevan väärässä, vaan siksi, että siitä tuli entistä vähemmän merkittävä asia maallisen 
elämän kysymyksiä ratkottaessa. Asioihin alettiin etsiä vastauksia sekulaareista näkökulmista, sillä 
Jumalaa ei enää tarvittu selittämään jokapäiväisiä ongelmia. 
96 97
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA I KASVATUKSEN TEHTÄVÄNÄ KANSALAINEN
selitykselle perustuvaa yhteiskuntaa, jota ei hallitsisi niin sortava monarkia kuin 
kirkkokaan.56 
Modernisoituvan Euroopan kehityksen edellytykset kiinnitettiin periaatteeseen 
yhteiskunnan uskonnollisten järjestelmien muuttamisesta sekulaareiksi raken-
teiksi. Demokraattisen yhteiskuntamallin kehittymisen välttämättömänä ehtona 
on pidetty maallisen ja uskonnollisen vallan erottamista toisistaan, kirkkoon si-
dotun monarkian lakkauttamista ja parlamentaristiseen demokratiaan siirtymis-
tä (Keane 2000, 11–12; Kunnas 1999, 146). Valistuksen periaatteiden seuraami-
nen merkitsi kansalaisuuden ja uskontunnustuksen välisen siteen murtumista. 
Periaatteen tasolla, vaikkakaan ei käytännössä juuri ennen 1900-lukua, yksilö 
sai oikeuden päättää omasta uskonnollisesta suuntautumisestaan tai uskonnot-
tomuudestaan, mikä toi uskonnon tasa-arvoajattelun piiriin. (Haynes 1998, 63.) 
Erityisesti protestanttisessa Euroopassa vallitsi laaja yksimielisyys siitä, että maal-
lisen valtion ja yksilöllisen uskonnollisuuden erottaminen on hyvä asia. Tämä ei 
Haynesin (1998, 64) mukaan kuitenkaan tarkoittanut sitä, ettei uskonnolla olisi 
ollut poliittista merkitystä maallisissa kysymyksissä. Kansalaisuuden ja sille lo-
jaalin tunnustuksellisen uskonnollisuuden yhteys sai uutta merkitystä kansallis-
valtioprojekteissa 1800-luvulta alkaen, joiden osana rakennettiin eurooppalaista 
valtionkirkkojärjestelmää (Hasenclever & Rittberger 2003). 
Tieteellis-rationaalisen ajattelun kritiikki uskonnollista ajattelua kohtaan kyseen-
alaistaa uskonnollisen todellisuuskäsityksen ja maailmankuvan. Tämä ilmenee 
lisääntyvänä epäuskona traditionaalisiin uskonnollisiin oppeihin, jolloin uskon-
nollinen maailmankuva käy irrelevantiksi. (Ketola, Pesonen & Sjöblom 1997, 
101.) Yhteiskunnallinen eriytyminen ja uskonnollisten ilmenemismuotojen siir-
tyminen yhteisöllisestä elämänpiiristä yksityisyyteen ovat Kääriäisen (2003, 90) 
mukaan osa yliluonnollisen ja henkisyyden kieltävän maailman desakralisoitu-
mista. Bråkenhielm (2005, 102) katsoo, että fragmentaariset, henkilökohtaiset 
ja ajassa jatkuvasti muuttuvat totuudet astuvat länsimaisen kulttuurin keskiöön 
silloin, kun kaikenkattavat ideologiset järjestelmät ja metafyysiset selitysmallit 
menettävät asemansa. Uskonnon olemassaolo lakkaa olemasta itsestäänselvyys ja 
sen rooli nähdään lähinnä yhteisöllisiä palveluita tarjoavana instituutiona mui-
den yhteiskunnallisten toimijoiden joukossa. 
56 Ranskalaisen valituksen voimakas uskontokielteisyys juontaa juurensa kritiikkiin, jonka mu
kaan myöhäiskeskiaikainen paavikeskeinen kirkko on korruptoitunut, vauras ja vallanhimoinen. 
Uskonto nähtiin sorron ja rappion ikoniksi erityisesti papiston ja monarkian liittoutumisen vuoksi. 
Ateismin ajatusten avulla haluttiin luoda uutta maailmanjärjestystä, puuttua yhteiskunnalliseen 
eriarvoisuuteen sekä luoda älyllistä vapautta toivottoman vanhanaikaisen kirkon hapattamaan 
ilmapiiriin. Ateismia levittämällä ajateltiin voivan heikentää kirkon ajatusmaailmaa ja tätä kautta 
myös sen suhdetta valtioon. (McGrath 2004, 33–35; 98–119; Sorkin 2008, 287.) 
Uskonnon ja yhteiskunnan suhteessa tapahtuneita muutoksia on mahdollista 
tutkia monenlaisten teoreettisten viitekehysten kautta. Spickard (2006) lähestyy 
uskontoa pienten narraatioiden kautta, sillä mikään kaikenkattavuuteen pyrki-
vä sekularisaatioteoreettinen rakennelma ei pysty selittämään tyhjentävästi, mitä 
uskonnolle on postmoderniksi luonnehditussa yhteiskunnassa tapahtumassa. 
Yeungin (2006, 52) sekularisaatioanalyysin lähtökohdat ovat hyvin samankaltai-
set, sillä hän katsoo perinteisen sekularisaatioparadigman olevan yksi moderni-
teetin luoma narraatio, joka ei yksinään pysty selittämään monimutkaisia uskon-
non ja modernisaation yhteenkietoutuneita merkityksiä. 
Uskonnolla on Hervièu-Legérin (2000) mukaan keskeinen rooli yhteisen perin-
teen ja siihen sidotun kollektiivisen muistin siirtämisessä. Tietoisuus yhteisestä 
muistista on hänen mukaan olennainen sekä yksilön ja yhteiskunnan identiteetin 
kannalta, sillä ilman tajua menneisyydestä on vaikea kohdata tulevaisuutta. Us-
konto ja traditio kollektiivisena muistina on kuin ketju, joka tekee yksittäisestä 
uskovasta yhteisön jäsenen. Tämä ketju kokoaa aikaisemmat, nykyiset ja tulevat 
jäsenet toisiinsa. (Hervièu-Legér 2000, 124–126.) Hervièu-Legér (2000, 127) kut-
suu moderneja länsimaita ”muistinsa menettäneiksi” (amnesiac) yhteiskunniksi, 
koska ne ovat kyvyttömiä ylläpitämään sitä muistia, joka on uskonnollisen eksis-
tenssin perustana. Uskonnon korvaavat sekularistiset merkityssisällöt vastaavat 
Hurdin (2007, 16) mukaan heikosti jatkuvuuden ja pysyvyyden kaipuun koke-
mukseen. Eurooppalaiset tutkimukset osoittavat, että epäonnistuminen uskon-
nollisessa sosialisaatiossa on keskeinen maallistumista edistävä tekijä (Kirkon 
tutkimuskeskus 2012, 413). 
Vasta viime vuosikymmeninä on yhteiskuntatieteellisessä tutkimuksessa kyseen-
laistettu valistuksen väitetty yksiäänisyys ja näennäinen uskontovastaisuus. Yksi-
suuntaisen valistuksen projektin sijaan onkin paikallaan puhua valistuksen eri-
laisista agendoista ja sisäisesti moninaisesta valistusajattelusta eri konteksteissa. 
Valistuksen kysymys uskonnosta ei koskettanut ainoastaan Westfalenin rauhan 
osapuolia, eli katolisia, kalvinisteja ja luterilaisia, vaan pohdinta uskonnosta kos-
ki koko 1600-luvun eurooppalaista katsomuskontekstia, erityisesti juutalaisuus 
mukaan lukien. (Sorkin 2008, 4, 19.) Useat teoreetikot toteavat, että valistusfilo-
sofinen emansipaatio auktoriteeteista generoitui osaltaan myös kristittyjen in-
tellektuellien ajattelusta (esim. Arthur 2010, 876; Sorkin 2008). Valistuksen se-
kulaarin metanarratiivin rinnalla olisikin pidettävä kertomusta uskonnollisesta 
valistuksesta. Sorkinin (2008, 3, 11, 21) mukaan uskonnollinen valistus ei ollut 
muista valistuksen projekteista irrallinen pyrkimys pohtia ajattelevan ihmisen 
yhteiskunnallisen toimijuuden ehtoja, eikä ”uskonnollisten” valistusajattelijoiden 
ajattelu ollut välttämättä niin kaukana ”uskonnottomien” valistusfilosofien aja-
tuksista kuin myöhempi historian tulkinta väittää.
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Perinteiset maallistumisparadigmat katsovat tärkeimmän syyn uskonnon merki-
tyksen hiipumiseen löytyvän modernisaatiosta, joka ”kypsyessään” hävittää us-
konnot ja uskontoon liittyvän ajattelun yhteiskunnassa. Näin on syntynyt myytti, 
jonka mukaan sekularisaatioprosessi merkitsee asteittaista uskonnon rappiota. 
Historia on nähty jatkuvana evoluutiona taikauskosta järkeen, uskosta epäus-
koon, uskonnosta tieteeseen. Useat merkittävät tieteenhistorioitsijat kuten Broo-
ke (2009) ja Osler (2009) kuitenkin kyseenlaistavat ajattelutavan, jonka mukaan 
modernin tieteen perustalla on voimakas eronteko uskontoon.57
Modernisaatio on Mignolon (2009) mukaan paalutettu vastakkainasetteluun, 
jonka mukaan asiat saavat merkityksensä ainoastaan vastakohtiensa olemassa-
olon kautta. ”Valistuksen eskatologia” (Wright 1992) perustui romantisoituun 
näkemykseen uskonnollisen ajattelun aikakauden päättymisestä ja uuden, tie-
teen riippumattomuuteen perustuvan neutralismin alusta. Asad (2003, 13) kat-
soo, että moderniteetti on tähdännyt tärkeäksi katsomiensa periaatteiden univer-
saloimiseen ja institutionalisoimiseen, mihin olennaisesti liittyy ajatus moraali-
sesta autonomiasta, ihmisoikeuksista ja taloudellisesta vapaudesta. Universaali 
rationaalisuus ja järki ovat postmodernista näkökulmasta katsottuna muuttuneet 
kuitenkin suhteelliseksi, sillä on olemassa useita ja muuttuvia rationaliteetteja 
(Bauman 1996, 10–15; McGrath 2004, 232).
Abeysekara (2008, 14–15) ja Asad (2003, 12–15) kritisoivat sitä, että perinteiset 
sekularisaatioteoreetikot perustavat näkemyksensä modernisaation ja sekularis-
min itsestään selväksi oletettuun ja toisiaan edellyttävään suhteeseen. Tällöin jää 
huomioimatta se, ettei historia ole mikään järjestelmällinen ja ristiriidaton pro-
sessi. Kausaalisuhteenomainen päättely, jossa tulkitaan sekularismi modernisaa-
tion edellyttämänä jumalan katoamisena, unohtaa sekä historian että uskonnon 
kompleksisuuden (Abeysekara 2008, 36–37).58 
Uskonnolle ei ole jälkimoderneissa yhteiskunnissa käynyt aivan ennustusten mu-
kaisesti, mikä on kyseenalaistanut sekularisaatioteorioiden ideologisen riippu-
57 Esimerkiksi Galileo Galileon (1564–1642) kiista katolisen kirkon kanssa on tieteenhistoriassa 
tyypillisesti tulkittu uskontovastaisuudeksi tai Charles Darwinin (1809–1882) luonnonvalintaoppi 
osoituksena hänen ateistisesta katsomuksestaan. Brooke (2009, 227) ja Osler (2009) osoittavat, 
etteivät menneisyyden nimekkäät ajattelijat olisi välttämättä hyvillään yksipuolisista määritelmistä, 
joita heistä myöhemmin on tehty. Länsimaisen tieteen perusta on rakentunut kulttuurisessa, aattel-
lisessa ja epistemologisessa mielessä moninaisten lähtökohtien varassa, jotka ovat olleet sekä uskon-
nollisia että naturalistisia (Brooke 2009; Osler 2009). 
58 Abeysekaran (2008, 40, 46) mukaan on ongelmallista, että sekularistit tulkitsevat historiaa omien 
tarkoitusperien mukaisesti liittämällä sekularismin automaattisesti suvaitsevaisuuden ja muihin 
moderniteettiin liittyviin käsitteiden kehittymiseen, joihin liittyy ajatus niiden edistyksellisyydes-
tä. 
vuuden valitusfilosofiaan (Casanova 1994, 19). Eri aikakausina ja eri konteksteis-
sa sekularisaatio on ollut osa erilaisia yhteiskunnallisia prosesseja. Sekularismilla 
on ollut hyvin eriasteinen ja sisällöllisesti erilainen merkitys Euroopan protes-
tanttisissa ja katolisissa maissa tai vaikkapa Yhdysvalloissa. (Casanova 1994, 25.) 
Kurun (2009, 11) mukaan sekularismi voidaan jakaa ”passiiviseen” ja ”assertii-
viseen” sekularismiin, jolloin valtio joko sallii uskonnon julkisen näkyvyyden 
tai pyrkii voimakkaasti puuttumaan uskonnon näkyvään rooliin yhteiskunnassa. 
Parekh (2006, 322) määrittelee eurooppalaisen sekularismin hyvin samantyyli-
sesti luokittelemalla sen vahvaan ja heikkoon sekularismiin. Heikko sekularismi 
erottaa valtion ja uskonnon toisistaan, eikä pakota yksittäisiä kansalaisiaan tai 
poliittista toimintaa aatteelliseen kannanottoon. Vahvan sekularismin mukaan 
uskonto on yksityisasia ja uskonto ja poliittinen keskustelu tulee olla ainoastaan 
sekulaarin järjen ja argumentoinnin pohjalta tapahtuvaa. 
Monimutkaiset historialliset ja poliittiset syyt selittävät uskonnon ja valtion suh-
teen eroavaisuuksia ja sitä, miten uskontoon julkisessa tilassa suhtaudutaan. Mo-
narkialle lojaali tunnustuksellinen uskonnollisuus liitettiin Euroopassa kiinteästi 
osaksi kansallisvaltioideologian toteuttamista. Tämä selittää sitä, miksi uskon-
non ja valtion suhteesta muodostui Euroopassa toisenlainen kysymys verrattuna 
kansallista identiteettiään luovaan Yhdysvaltoihin (Kuru 2009, 14, 27–28). Esi-
merkiksi Ranskassa kysymys uskonnosta ja poliittisesta vallasta on kulminoitu-
nut pitkälti uskonnon torjumiseen ja älyllisen vapauden puolustamiseen, sekä 
monarkian ja kirkon suhteen kritiikkiin. Yhdysvalloissa kysymys uskonnosta on 
koskettanut perustuslain syntyhetkellä lähinnä sitä, että valtion tulisi kohdella 
kristillistä väestöään – jollaiseksi tuolloin miellettiin ainoastaan protestanttiset 
kirkkokunnat – keskenään tasa-arvoisesti. (Taylor 2011, 37–41.) Juridisesti ame-
rikkalaiset erottavat uskonnon valtiosta, mutta käytännöissään ja tavoissaan us-
konnolle avautuu Amerikassa paljon Eurooppaa moniulotteisempi rooli niin jul-
kisena kuin yksityisenäkin kysymyksenä (Arthur ym. 2010, 39). Yhdysvaltain pe-
rustuslaki ei sido valtiota ideologisesti sekularismiin, vaan uskonnonvapauteen. 
Ranskassa taas perustuslaki määrittelee valtion sekulaariksi. (Kuru 2009, 12–13.) 
Kurun (2009, 31) mukaan Yhdysvaltojen voidaan ajatella edustavan passiivista ja 
Ranskan assertiivista sekularismia, mutta todellisuudessa mikään valtio ei edusta 
puhtaasti näistä vain toista ääripäätä. Sekularisaatiota ei voi pitää universaalina 
ilmiönä, jota tutkiessa voisi operoida samoin välinein eri yhteiskunnallisia kon-
teksteja tarkastellessa. Nandyn (2002, 76–77) mukaan kolonialismin jälkeisissä 
maissa, kuten Intiassa, sekularismi on tulkittavissa lähtökohdista, jossa keskeistä 
on huomioida länsikeskeisen valtapolitiikan vaikutus. Yhdenkaltaisen sekularis-
min sijaan sekularismi on epäyhtenäinen ja monimuotoinen yhteiskunnallinen 
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ajatteluperinne.59 Bhargava (2009, 106) käyttää imaisua ”kontekstuaalinen seku-
larismi” kuvaamaan paitsi sekularismin erilaisia paikallisia ilmenemismuotoja, 
myös sekularismiin liittyvää moraalista konfliktia, joka aiheutuu käsitteen sisäi-
sestä epäyhtenäisyydestä. 
5.3 Jumalan kuolema kristinuskon instrumentalisoitumisen 
näkökulmasta
Suurin osa sekularisaatioteorioista keskittyy modernisaatioprosessin synnyttä-
mien vaikutusten tarkastelemiseen, eivätkä ne kykene uskottavasti selittämään 
moderniteettia varhaisempia, tai aivan viimeaikaisia uskontoon liittyviä ilmiöitä 
(esim. Delanty 2000a). Vattimo (2012) katsoo, ettei sekularisoitunut kulttuuri 
ole jättänyt uskonnollista traditiota taakseen, vaan se elää muuttuneena, turmel-
tuna ja kätkettynä osana sekulaareja elämänmuotoja. Häkkisen (2005, 44) mu-
kaan sekularisaatiota voi pitää tienä, joka vie juutalais-kristillistä uskon perintöä 
eteenpäin. Vattimon (1999b, 45–51; 2012) mukaan sekularisaatio merkitsee jopa 
kristinuskon keskeisen sanoman täyttymystä, Jumalan laskeutumista maailmaan 
ja lihallistumista Kristuksessa, mikä paradoksaalisesti merkitsee jumalallisen ab-
soluutin murenemista ja uskon sekularisoitumista. 
Koska kristinuskossa on kyse historiallisesta uskonnosta, voidaan ajatella, että 
maallistumiskehitystä on tapahtunut jo paljon ennen varsinaisten modernien 
yhteiskuntien syntymistä (Autio 2006, 128). Kristinuskossa on tämän näkemyk-
sen mukaan ollut ikään kuin sisään rakennettuna mekanismina maallistavia ele-
menttejä ja maallistuminen on saanut motivaationsa kristillisistä arvoista, tavoit-
teista ja sisällöistä (Autio 2002, 128–129; Delanty 2000a, 36–37). Maallistuminen 
viittaisi tällöin siihen ”luonnolliseen” suhteeseen, joka toteutuu moderniteetin 
juurien sekä juutalais-kristillisen perinteen välillä. Sekularisaatiota tulisi tämän 
ajattelutavan mukaisesti lähestyä sen modernisaation sidotun tarinan ulkopuo-
lelta, kristinuskon sisäiseen elämään ja oppiin liittyvänä prosessina. Kirkkoa ei 
tämän näkemyksen mukaan sekularisoinut siis tiede tai järki, vaan kyse oli var-
haiskristilliseltä ajalta alkunsa saaneesta teologisesta prosessista. Tällöin kirkko
59 Intialainen sekularismi näkee valtion neutraliteetin korostamisen sijaan tärkeäksi tilan anta
misen uskonnolle yksilön identiteetille merkityksiä antavana sisältönä, uskonnolliselle yhteisölli-
syydelle ja uskonnon julkiselle ilmaisulle. Tämän ei katsota olevan ristiriidassa periaatteen kanssa, 
jonka mukaan uskonnolliset ja maalliset päämäärät ja instituutiot tulee erottaa toisistaan. Intian 
valtion periaatteellinen etäisyys mahdollistaa Bhargavan (2009) mukaan kunnioittavan suhtautu-
misen uskonnon myönteisiin yhteiskunnallisiin vaikutuksiin, samalla kun se pyrkii puuttumaan 
kielteisiin ilmiöihin. Toisaalta Nandy (2002, 76–81) pitää intialaista sekularismia selvästi länsimai-
den kolonialistisena ”tuotteena”, joka on rikkonut perinteiseen uskontojen rinnakkaineloon liittyviä 
konfliktin ratkaisumahdollisuuksia ja lisännyt ääriryhmien vahvistumista. 
on itse syypää siihen, että Jumala on kuollut. (Delanty 2000a, 36–38; Keskitalo 
1997, 25–26; McGrath 2004, 222–223.) 
Delantyn (2000a, 36–37) mukaan läntinen maailma sekularisoitui jo varhaiskris-
tillisellä ajalla, kun alkukristityt joutuivat luopumaan eskatologisesta toivosta to-
distaa Kristuksen pikaista maan päälle paluuta (paruusia). Kristuksen paluun vii-
västyminen sekä kristinuskon laaja ekspansio Rooman valtakunnassa pakottivat 
varhaiskirkon organisoimaan toimintaansa ja muotoilemaan kristillistä oppiaan. 
Kristinuskoon pyrki ensimmäisinä vuosisatoina vaikuttamaan erityisesti gnosti-
laisuus, 200–300-luvuilla vaikuttanut synkretistinen oppi, jonka tulkinnan mu-
kaan järjen ja pelastavan tiedon (gnosis) avulla yksilö pystyi itse varmistumaan 
pelastuksestaan. (Delanty 2000a, 38.) 
1500-luvulla protestanttinen reformaatio raivasi tilaa aikaisempaa demokraatti-
semmille näkemyksille painottaessaan tavallisen yksilön hengellistä auktoriteet-
tia. Reformaattori Martin Luther (1483–1546) uudisti kirkkoisä Augustinuksen 
(354–430) muotoilemaa käsitystä Jumalan ja ihmisen valtakunnasta. Luther esitti 
opin kahdesta regimentistä, joka perustui maallisen ja hengellisen vallan jyrk-
kään erottamiseen. Luther piti keskeisenä periaatteena sitä, että jokainen kansa-
lainen kykeni lukemaan ja tulkitsemaan Raamattua itsenäisesti ja omalla äidin-
kielellään. Luther antoi yksilölle korostuneen roolin Raamatun tulkitsemisessa 
ja omantuntonsa kautta Jumalan edessä teoistaan vastuullisena olentona. (Hurd 
2007, 39.) Yksilön hengellisen auktoriteetin ja kutsumusajatteluun perustuvan 
työn korostaminen vahvistivat laajemminkin yksilöllisyyden, autonomian ja yh-
teiskunnallisen toimijuuden vaatimuksia yhteiskunnassa (Autio 2006, 61). 
Autio (2002, 66; 2006, 60, 62) huomauttaa, ettei reformaatiota tule mieltää yhte-
näiseksi tai pelkästään hengelliseksi ja kirkolliseksi uudistusprosessiksi, vaan sillä 
on ollut valtava merkitys koko Euroopan kulttuurisen ilmapiirin ja ihmisyyden 
ymmärtämiselle. Max Weberin (1990 [1905], 65) mukaan uskonpuhdistuksen 
kulttuurivaikutukset olivat suurelta osin ennalta arvaamattomia, jopa uskonpuh-
distajien tarkoitusperille vastakkaisia seurauksia. Weber (1990 [1905]) esittää 
teoksessaan Protestanttinen työetiikka ja kapitalismin henki askeettisen protes-
tanttisuuden etiikan (erityisesti kalvinistisen etiikan) yhteyden kapitalismin ke-
hitykselle. Se syntyi käsityksestä, että maallinen työ on kutsumus (calling), jossa 
toimiminen on ihmisen ainoa keino varmistaa sielun pelastuminen (Weber 1990 
[1905], 132, 117–118).60 Protestanttisuus rikkoi emokirkon dogmaattista ylival-
60 Vattimo (1999b, 51) pitää Karl Marxin ja Max Weberin ajattelua esimerkkeinä siitä, että moder-
nisoituminen ja nykyaikainen kapitalismi eivät synny kristillisen tradition täydellisestä hylkäämi-
sestä, vaan sen ironisen tulkinnan kautta. 
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taa ja fragmentoi katolisen yhtenäiskulttuurin. Pyhän ja maallisen rajaa pyrittiin 
silottamaan käsityksellä yksilön tekemästä maallisesta työstä hengellisen mer-
kityksen saavana sisältönä. Tavallinen työ käsitettiin kutsumukseksi ja samalla 
Jumalan palvelemiseksi. (Autio 2006, 63).
Reformaation synnyttämät uskontoprotestit hajottivat kirkkokuntaa synnyttäen 
yhä pienempiä ryhmittymiä, joiden sisällä tulkittiin apostolista perinnettä eri 
tavoin. Protestanttisista ryhmittymistä kalvinismi kehitti oppia predestinaatios-
ta eli pelastuksen ennaltamääräytyneisyydestä, jonka voidaan katsoa jatkavan 
gnostilaista ajatuskehitelmää yksilön, järjen ja oikean metodin yhteydestä pelas-
tukseen (Autio 2002, 128–135; Weber 1990 [1905], 70). Toisaalta kapitalistisen 
hengen ja protestantismin liittäminen toisiinsa ilman eron tekoa esimerkiksi lu-
terilaisuuden ja kalvinismin välille on harhaanjohtavaa. Weberin (1990 [1905]) 
kuvaaman askeettisen säästäväisyyden ja työteliäisyyden ihanteen vaatimus osoi-
tuksena Jumalan valittuna olosta on ennen muuta kalvinistiseen predestinaatio-
oppiin liittyvä käsitys. (esim. Autio 2006, 65.) Kalvinismin mukaan yhteys Juma-
laan ja pelastuksen varmuuteen kulki ainoastaan yksilön sisäisessä eristyneisyy-
dessä; ihminen oli määrätty kulkemaan tiensä yksin kohti ikuisuuden ennalta 
määräämää kohtaloa (Autio 2006, 67–68; Weber 1990 [1905], 75, 77). 
Kalvinistinen käsitys maallisesta työstä kutsumuksena synnytti ajatuksen, että 
työ on edullisin ja loppujen lopuksi yksilön ainoa keino varmistua armontilasta 
(Autio 2006, 69; Weber 1990 [1905], 132). Porvarillinen yrittäjä kykeni seuraa-
maan voitonpyrkimyksiään tietoisena Jumalan täydellisestä armosta ja siunauk-
sesta. (Weber 1990 [1905], 132–131.) 61 Aika nähtiin arvokkaana, koska jokainen 
menetetty hetki oli pois Jumalan kunniaa lisäävästä työstä. Työhaluttomuus näh-
tiin puuttuvan armontilan oireeksi. (Weber 1990 [1905], 116–117.)62 Paradok-
saalisesti maallisen työn merkityksen korostaminen vahvisti sekularisoitumista, 
sillä yksilön pelastuksesta tuli rationaalisesti perusteltava asia (Autio 2006, 64). 
Lopputulokseksi voi kuvata ”pyhän ja lumouksen haihtumisen”, eli maailman, 
jossa Jumala loistaa poissaolollaan. (ks. myös Keskitalo 1997, 25–26; McGrath 
2004, 222–223; 229–234)
61 ”Valittu kristitty on olemassa siksi, ja vain siksi, että hän lisäisi Jumalan kunniaa maailmassa ja 
panisi hänen käskynsä omalta osaltaan täytäntöön. Mutta Jumala haluaa kristityn sosiaalista me-
nestystä, sillä hän haluaa, että elämä muotoutuu sosiaalisesti hänen käskyjensä mukaan ja suuntau-
tuu tuota tarkoistusta vastaavasti. Kalvinistin sosiaalinen työ maailmassa on yksinomaan työtä ’in 
majorem gloriam dei’.” (Weber 1990 [1905], 78.) 
62 Raamatun kertomus, johon omaisuuden kartuttamisen siunauksellisuudella usein viitataan, on 
Matteuksen evankeliumissa (25: 14–30) kerrottu vertaus palvelijoille uskottujen rahojen hoitami-
sesta. 
Progressiivisesta historiakäsityksestä löytyy perusteita mieltää sekulaari yhteis-
kunta täysin kristillisen kulttuurin tuotteeksi ja sen luonnolliseksi jatkumoksi. 
Delantyn (2000a, 38) mukaan modernisaatio tapahtui kristillisen eskatologian 
valmiiksi sekularisoimalla perustalla. Onkin paikallaan huomauttaa valistusajat-
telun rationaalisuutta korostavien perinteiden rinnalla, että ajatus yksilön pelas-
tumisesta tiedon avulla on ollut läsnä länsimaiden historiassa jo paljon moder-
niksi kutsuttua ajanjaksoa ennen. Valistusajattelusta vaikutteita saanut uskon-
nonfilosofia puolestaan vahvisti kalvinistista järkeen ja tieteeseen perustuvaa 
pelastusvarmuutta. 
Historian mutkien suoristamisen sijaan on syytä huomauttaa, että kristinusko on 
aina 300-luvulta valtionuskonnoksi julistautumisestaan saakka liitetty tietoisesti 
poliittisiin valtapyrkimyksiin. Uskonto on nähty hyödyllisenä valtaa, kollektii-
vista moraalia ja yhteiskunnallista vakautta ylläpitävänä voimana kautta histori-
an. Eurooppalaisen aatehistorian kannalta kristinusko eri muodoissaan on ollut 
poliittisesti milloin yhteisön eheyttä lisäävä, milloin eroja tuottava projekti, jossa 
ei ole ollut välttämättä kyse hengellisen substanssin ensisijaisuudesta. Erityises-
ti uskonpuhdistukseen sidottiin valtiollisia ja kansalaisuuteen liittyviä poliittisia 
pyrkimyksiä. Anttosen (2004, 196–198) mukaan Ruotsin ja Suomen reformaa-
tio tähtäsi kuningas Kustaa Vaasan (1496–1560) harkittuun valtiolliseen uudis-
tukseen ja antikatolilaisen poliittisen agendan toteuttamiseen. Reformaation 
tavoitteena oli luterilaisuuden muodostuminen valtionuskonnoksi sekä yleisen 
yhteiskunnallisen yhdenmukaistamiskehityksen ja kansalaistottelevaisuuden lu-
jittuminen (Anttonen 2004, 196–198).
5.4 Suomalainen sekularisaatio
”Mitä nämä kirkot sitten vielä ovat, elleivät ne ole Jumalan hautoja ja hauta-
patsaita?” (Nietzsche 1989 [1882], sec. 125).
Käsite kansankirkko syntyi Juvan (1960, 359–360) mukaan 1880-luvun lopussa, 
jolla kuvattiin yhteiskunnan eliitin arvovallan riippuvuudesta vapautunutta lu-
terilaista valtiokirkkoa. Kirkko hakeutui lähemmäksi ”uskovan kansan sydäntä”, 
eli sivistyneistön sijaan talonpoikaiskansan ja herätysliikekristillisyyden aktivoi-
mien maallikkotoimijoiden puoleen (Juva 1960, 359–360). Kansankirkko kä-
sitteenä on ollut vahvasti mukana suomalais-kansallisissa ponnistuksissa halki 
vuosikymmenten. 
Sekularisaatioteoreetikoiden esittämät hypoteesit instituutiosidonnaisen uskon-
nollisuuden merkittävästä vähenemisestä viime vuosina ja vuosikymmeninä 
näyttäisivät pitävän paikkansa länsimaissa. Yksilöllinen ja urbanisoituva elä-
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mäntapa verottaa perinteistä uskonnollisuutta. Maallistuvan Suomen puolesta 
puhuu esimerkiksi se, että kirkosta eroaminen on viime aikoina jatkanut kasvu-
aan.63 Ketolan, Pesosen ja Sjöblomin (1997, 114–117) mukaan suomalaista us-
konnollisuutta voi kuvailla kansalaisuskontona. Tällöin instituutioihin sidotun 
uskonnollisuuden painopisteen muuttuminen kansalaisuskontoon merkitsee 
luopumista luterilaisen kirkon yksinoikeudesta kansakunnan katsomusperustan 
legitimoimiseen (Ketola ym. 1997, 115). 
Bruce (1996, 47) katsoo, että nuorten ihmisten vähäinen kiinnostus uskonnol-
liseen sitoutumiseen johtuu ainakin osittain siitä, etteivät vanhemmat ajattele 
tradition siirron olevan tärkeää, sillä uskonto mielletään yksityisasiaksi. Us-
konnollisuutta passiivisuutta voidaan mahdollisesti selittää myös sitoutumisen 
kammona, ideologisena kodittomuutena ja haluttomuutena sitoutua yhteisten 
tavoitteiden suuntaisesti. (Helve 2001, 153.) Kun sekulaarit rakenteet korvaavat 
uskonnolliset järjestelmät, nähdään uskonnon rooli pitkälti vain yhtenä sosiaali-
sia palveluita tarjoavana instituutiona muiden joukossa. Sekularisaation tyhjen-
tämää yhteiskunnallista tilaa täytetään uusilla merkityksillä ja tehtävillä. 
Perinteisestä uskonnollisuudesta vieraantuminen ei merkitse uskonnon häviä-
mistä. Kirkkoon kuulumisprosentin aleneminen tai yhteiskunnan rakenteiden 
sekularisoituminen eivät myöskään tarkoita sitä, että uskonto katoaisi julkisesta 
tilasta. Suomalaisten uskonnollisuutta tarkastelevat tutkimukset osoittavat, et-
tei uskonnollisuus ole häviämässä, vaikka kristillisestä perinteestä ja luterilaisen 
kirkon opetuksesta irtautuminen on selvästi kasvussa (Kirkon tutkimuskeskus 
2004, 47–49; 2012; Kääriäinen ym. 2009, 157–159).
Moneen muuhun Euroopan maahan verrattuna Suomi on uskonnollisesti edel-
leen poikkeuksellisen homogeeninen. Ortodoksiseen kirkkoon kuului vuonna 
2011 noin 1,1 prosenttia väestöstä, muihin rekisteröityihin uskonnollisiin yhdys-
kuntiin yhteensä 1,5 prosenttia ja uskontokuntiin kuulumattomia on noin 20,1 
prosenttia64 (Kirkon tutkimuskeskus 2012, 29). Uskonnollisten yhteisöjen määrä 
Suomessa on kuitenkin voimakkaassa kasvussa; Uskonnot Suomessa -tietokan-
nan mukaan Suomessa on vuonna 2012 yli 900 erilaista uskonnollista yhteisöä 
tai yhdyskuntaa (Uskonnot Suomessa).
63 Suomen evankelis-luterilaiseen kirkkoon kuului suomalaisista 87,9 % vuonna 1990, 85,1 % 
vuonna 2000 ja 78,3 % vuonna 2010 (Kirkon tutkimuskeskus 2012, 29; Kääriäinen, Niemelä, Ketola 
2005, 82; Tilastokeskus 2012). 
64 Lukuun sisältyy uskonnottomien lisäksi myös ne uskonnolliset yhteisöt, jotka eivät ole rekiste-
röityneitä uskonnollisia yhdyskuntia, kuten Helluntaikirkkoon kuulumattomat helluntaiseurakun-
nat sekä iso osa muslimiväestöstä (Kääriäinen ym. 2009, 16). 
Suomalaisten uskonnollisuutta tarkastellessa on paikallaan erottaa toisistaan 
kaksi näkökulmaa. Ulospäin selkeimmin näkyvää on passiivisuus julkiseen toi-
mintaan osallistumisessa ja sitoutumattomuus auktoriteettien määrittelemään 
oppiin. Julkisen näkökulman perusteella ei suomalaisia voi kuitenkaan tuomita 
uskonnottomiksi, sillä suomalaiselle uskonnollisuudelle on ollut tyypillistä aina 
viime vuosiin saakka voimakas jumalausko65, rukoiluaktiivisuus ja uskonnon 
yksityisen harjoittamisen merkittävyys. (Kääriäinen 2003, 255; Kääriäinen ym. 
2005, 112–113, 127–128; 168–170; Kääriäinen ym. 2009, 22–28.)66
Sekularisaatioteesien paikkansa pitävyyteen on helppo uskoa, mikäli uskonto 
tulkitaan kapeasti esimerkiksi kognitioon tai käyttäytymiseen liittyvänä asiana ja 
uskonnon muut ulottuvuudet unohdetaan (Lyon 2000, 23). Ihmisten uskonnolli-
suuden arvioiminen pelkästään jäsenyyden perusteella on riittämätöntä. Kuulu-
minen ilman uskomista (belonging without believing) on perinteisesti kuvannut 
suomalaisten suhtautumistapaa luterilaiseen kirkkoon ja siihen sitoutumista. Us-
kominen ilman kuulumista (believing without belonging) taas kuvaa vahvistuvaa 
uskonnollisuuden tendenssiä, jossa kirkkoon kuulumista ei koeta välttämättö-
mäksi asiaksi uskonnollisuuden toteuttamisessa. (Davie 1994, 12–13; ks. myös 
Kääriäinen ym. 2005, 85.) Yhä harvempi suomalainen sanoo uskovansa kirkon 
opetusta vastaavaan Jumalaan. Kuitenkin yksityinen uskonnonharjoitus on Suo-
messa aktiivisempaa kuin julkisen osallistumisen perusteella voisi päätellä; yli 
puolet suomalaisista rukoilee ja runsas viidesosa lukee Raamattua vähintään ker-
ran vuodessa. (Kirkon tutkimuskeskus 2012, 37–38; Kääriäinen, Ketola, Niemelä, 
Palmu & Salomäki 2009, 30–32; 38–40.) 
Suomalaiseen uskonnolliseen perusmentaliteettiin kuuluu se, että uskonto on 
kansallisten merkitysten rinnalla ennen kaikkea yksityisasia. Suomessa prosen-
tuaalisesti korkean kirkkojäsenyyden voi ajatella muodollisesti ehkäisseen maal-
listumista, mutta mikään kuulumis- tai maallistumisprosentti ei kerro ihmisten 
65 Kirkon tutkimuskeskuksen (2012, 41–42) tutkimus kuitenkin osoittaa, että tarkastelujakson 
2008–2011 aikana jumalauskossa on tapahtunut merkittävä muutos suhteessa aikaisempaan neli-
vuotiskauteen: niiden osuus, jotka eivät lainkaan usko Jumalan olemassaoloon, on kaksinkertaistu-
nut ja nuorten aikuisten keskuudessa ateisteja on jo viidesosa. Toisaalta on paikallaan kysyä, miten 
hyvin Kirkon tutkimuskeskuksen toteuttama empiirinen kyselytytkimus mittaa ihmisten uskon 
syvyyttä tai laatua; käsitys uskonnosta tai tiettyyn uskontunnustukseen pohjaavat uskonkäsitykset 
eivät välttämättä kerro kaikkea 2010-luvun uskonnollisuudesta. 
66 Suomalaisten uskonnollisuus eri väestöryhmissä vaihtelee. Nuoret ovat vanhempia sukupol-
via uskonnottomampia ja haluavat rakentaa katsomuksensa vapaasti. Miehet arvostavat naisia 
vähemmän yhteisöllisyyttä ja erityisesti nuoret miehet suhtautuvat uskontoon minäkeskeisesti. 
Alueellisissa eroissa on nähtävissä pääkaupunkiseudun suurempi maallistuneisuusaste suhteessa 
muuhun Suomeen. Myös eri ammattiryhmien välillä on vaihtelua: uskonnollisimpia ovat kotiäidit, 
eläkeläiset, yrittäjät ja toimihenkilöt, kun taas vähiten uskonnollisia ovat työntekijät ja työttömät. 
(Kääriäinen 2003, 187–212; Kääriäinen ym. 2005, 146–147.) 
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uskonnollisuudesta tai ei-uskonnollisuudesta. Vaikka uskonnollisen käyttäyty-
misen merkitys on muuttunut, eivätkä ihmiset tulkitse kokemuksiaan uskonnol-
lisin termein, on uskonto enemmistölle suomalaisista yhä tärkeä ihmiselämän 
ulottuvuus (Heikkilä & Helander 1999, 75). 
Postsekularisaatio merkitsee maallistumisväitteiden uudelleen arvioimista post-
moderniksi luonnehditussa aatehistoriallisessa tilassa (Habermas 2006a, 16; 
2006b). Postmoderni uskonnollisuus todistaa, että ajateltua harvemmalle ih-
miselle jumala on Friedrich Nietzschen sanojen mukaisesti kuollut. Käsitteellä 
postsekulaari en tarkoita ’paluuta uskontoon’. Woodheadin ja Catton (2012, 7) 
teokseen viitaten käsitteellä en vihjaa siihen, että uskonto jo kerran hävisi ja tuli 
sitten takaisin. Postsekulaari viittaa paremminkin uskonnon merkityksen kas-
vamiseen yhteiskunnallisissa kysymyksissä. Tällöin myös käsitys uskonnosta on 
huomattavasti monimuotoisempi ja uskonto voidaan nähdä alati muuttuvana, 
sisäisesti moninaisena, erilaisia katsomuksellisia virtauksia yhdistelevänä käsit-
teenä (Cush 2013, 121.)
Lyon (2000) ja McGrath (2004, 238–239) esittävät, että sekularististen paradig-
mojen haastaminen voi paradoksaalisesti tarkoittaa uskonnollisuuden vahvistu-
mista. Rajoittavia, jäykkiä ja sortavia rakenteita vastaan taisteleva postmoderni 
mentaliteetti onkin McGrathin (2004, 247) mukaan mahdollista nähdä valistuk-
sen uskontokritiikin mukiloiman uskonnon uutena mahdollisuutena ja esiin as-
tumisena. Kysymyksiä siitä, ovatko nykyiset yhteiskunnat tulossa enemmän tai 
vähemmän sekulaareiksi, ei voida asettaa ilman, että yhteiskunnan tilaa tarkas-
tellaan laajemmassa perspektiivissä (Ketola ym. 1997, 118).67
Uskonnot näyttävät kilpailevan keskenään ja tuottavan aiempaa moniulottei-
sempaa uskonnollisuutta (Markkola 2003, 58). Uskonnon kuoleman sijaan on 
paikallaan puhua uskonnon metamorfoosista, jonka mukaan uskonnollinen 
käyttäytyminen muuttaa muotoaan ja muuttuu jossain määrin privatisoituneen 
luonteensa vuoksi näkymättömäksi uskonnoksi (ks. esim. Hervièu-Legér 2000, 
131).68  Toisaalta jälkikristilliseksi luonnehditun suomalaisen yhteiskunnan haas-
tavat paitsi uudenlainen yksilön valinnanvapauteen perustuva kansanuskonnol-
67 Vähäkangas (2009, 93) muistuttaa, että maailmanlaajuisesta perspektiivistä katsoen häviämisen 
sijaan uskonto muuttaa painopistettään: Eurooppa luisuu kristinuskon periferiaksi kun Latianalai-
nen Amerikka ja Afrikka kasvavat kristinuskon vahvimmiksi mantereiksi. 
68 Innaseen (2006, 134) viitaten on paikallaan huomauttaa, että väitettä sekularisaatiosta on arvioi-
tava kriittisesti omassa kansallisessa ja paikallisessa kontekstissa. Kovin hajanainen ja individualis-
tinen ajatus postmodernista uskonnollisuudesta ei välttämättä ole todellisuutta varsinkaan pienissä 
suomalaisissa kyläyhteisöissä. Toisaalta Suomen sisällä Uusimaa on alueellisesti uskonnollisesti 
passiivisin, mutta passiivisuus viittaa ennen kaikkea kirkkoon kuulumattomuuteen, eikä kerro 
mitään elämän perustavien kysymysten pohtimisen tärkeydestä. (Niemelä 2003). 
lisuus, myös kolmannen maailman karismaattiskristilliset ryhmät, jotka näke-
vät maallistuneen Suomen lähetyskenttänä (Komulainen 2009, 18; Vähäkangas 
2009, 118). 
Lyonin (1996, 25) mukaan sosiologinen sekularisaatiotarkastelu on perinteisesti 
hyödyntänyt one-idea-fits-all –periaatetta, jossa uskonto redusoidaan ulkoapäin 
tietyn tiedon- ja todellisuuskäsityksen opinkappaleiden mukaiseksi ’toiseksi’. Yk-
sinkertaistamiseen tähtäävän sekularisaatiopuheen lomassa on olennaista poh-
tia, miten yksilö tässä ajassa tulkitsee itsensä uskonnollisena tai ei-uskonnollise-
na olentona. Laitila (2006) muistuttaa, että sekulaarin ja uskonnollisen raja on 
liukuva ja hyvin voimakkaasti kontekstisidonnainen. Sekulaariaa ja uskonnollis-
ta on vaikea erottaa toisistaan, sillä postmoderni ihminen voi olla uskonnollinen 
tai maallinen sen mukaan, miten hän tulkitsee nykyisyyttä menneisyyden kautta 
tai miten hän ylipäänsä rakentaa omaa persoonallista minäänsä (Laitila 2006, 
84). Mikkolan (2005, 372) mukaan uskonto tulkitaan persoonallisessa viiteke-
hyksessä, eikä sen välttämättä ajatella tarvitsevan ympärilleen yhteisöllistä tukea. 
Uskonnossa ei enää puhuta niinkään yhteisöllisesti jaetuista varmuuksista, vaan 
yksilöllisen valinnan tuloksesta. 
Tilanteessa, jossa institutionaalinen uskonto on menettänyt asemansa, on yksi-
lö kuluttajan asemassa uskontojen markkinoilla (Bruce 2002, 139). Ajatus itse 
valitusta uskonnosta asettaa henkilökohtaisen kokemuksen ja yksilön autentti-
suuden etusijalle tradition ja instituution tarjoaman uskonnollisuuden sijaan. 
Uskonnollinen individualisti sanoo olevansa uskonnollinen ”omalla tavallaan” ja 
uskovansa johonkin, vaikkei olekaan aivan varma, mihin. Uskonnon tarjoamat 
sisällöt ja käytänteet hyväksytään ja pidetään niitä tosina, mikäli ne ”toimivat” 
omalla kohdalla. (Bruce 1996, 5.) Yeungin (2006, 52–53) sanoin uskonnon tulee 
vastata johonkin tarpeeseen, jotta yksilöllä on sille ”käyttöä”. 
Lyon (2000) käyttää Disneyland-metaforaa kuvaamaan postmodernia uskonnol-
lisuutta, sillä konsumeristisen kulttuurin ylin opinkappale perustuu kuluttami-
seen. Kiinnostus uushenkisyyden eri muodoista on lisääntynyt ja kuluttamiseen 
perustuva uskonnollisuus kasvaa. Vapaasti poimien ja luovasti eri uskonnollisia 
elementtejä yhdistäen Disneyland-uskovainen navigoi uskontojen markkinoilla, 
missä “Myykö se?” ja ”Voinko ostaa sen?” ovat tulleet relevanteiksi uskonnollista 
identiteettiä rakentaviksi kysymyksiksi. (Lyon 2000, 19, 80.) New age -ilmiöksi 
nimetty uususkonnollisuus ilmentää kapitalistisen kilpailuhengen kysynnän ja 
tarjonnan lain siirtymistä uskonnon alueelle (Bruce 1996, 196–225; Komulainen 
2009, 22–23).69 
69 Hengen ja tiedon messut on vuosittainen henkisiin kysymyksiin keskittyvä kaupallinen tapahtu
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Nietzschen kuvaamat hautapatsaiksi muuttuneet kirkot kertovat toisaalta insti-
tuutioihin sidotun uskonnollisuuden vähenemisestä, mutta myös kirkkojen me-
tamorfoosista: uskonnon markkinaistuminen on tehnyt uskonnollisista raken-
nuksista paikkoja, joissa myydään aineksia yksilöllisen hengellisen identiteetin 
muodostamiseen. Suvereeni kuluttaja, joka katsoo itse olevansa vastuussa va-
linnoistaan ja elämäntavastaan, valitsee myös uskontonsa, maailmankuvansa ja 
totuudet omien mieltymystensä pohjalta ja antaa saman oikeuden myös muille 
(Yeung 2006, 52–53). Postmodernia uskonnollisuutta onkin kutsuttu noutopöy-
täuskonnollisuudeksi (esim. Lehtonen 2005, 76–77), jossa yksilö valitsee itselleen 
sopivat katsomukselliset ainekset yhdistellen eri uskontojen ja aatteiden sisältöjä 
hyvin vapaasti ja persoonallisella tavalla (ks. myös Komulainen 2009, 14).70
5.5 Sekularismi ideologisena neutralismina
“Olisi vaarallista ja sokeaa keskittyä tarkastelemaan ainoastaan uskonnon 
aiheuttamaa vaaraa poliittisuudelle ja samaan aikaan täydellisesti jättää 
huomiotta yhtä suuri tai jopa suurempi vaara, jonka sekulaarit tekijät aihe-
uttavat.” (Wolterstorff 1997, 80, tutkijan käännös).
Ideologia käsitteenä liitetään marxilaisessa perinteessä toden ja väärän tiedon tai 
tietoisuuden tarkastelemiseen. Ideologia näyttäytyy tällöin illuusiona, vääriste-
lynä ja mystifikaationa. Ideologia yhdistetään usein myös uskomusjärjestelmiin 
tai valtaan liittyväksi kysymykseksi, muttei välttämättä näkyvään ja vallalla ole-
vaan poliittiseen valtaan. (Eagleton 1991, 5–6, 28–30; Thompson 1984, 76–83.) 
Thompsonin (1990, 29–33) mukaan ideologian merkitys valistuksen kriittisenä 
pyrkimyksenä, todellisuuden ja ihmisen rationaalisen ymmärtämisen ”ensim-
mäisenä tieteenä”, on kääntynyt päälaelleen. Ideologia pyrkii edistämään tiettyjä 
uskomuksia ja arvoja naturalisoiden ja universaalistaen nämä ikään kuin itses-
täänselvyyksiksi ja historiattomiksi (Eagleton 1991, 5–6, 56–59; Thompson 1990, 
60). Thompson (1984, 130–131) katsoo, että erityisesti kielen kautta rakennetut 
merkitykset ovat olennaisia vallan rakenteita ylläpitäviä elementtejä, mikä tekee 
ajatuksen neutraalisuudesta ongelmalliseksi. 
ma, joka on saavuttanut suuren suosion. Ihmisten uskonnollisuuden tai henkisyyden toteuttaminen 
kuluttamisen kautta näkyy arkihavainnon perusteella esimerkiksi kirjakaupoissa alan kirjallisuuden 
runsautena. 
70 Yeung (2006, 55) huomauttaa, että arvoliberalistisessa ajassa myös tiukoille moraaliyhteisöille 
on kysyntää, sillä rajattomuus synnyttää rajojen, jatkuvuuden, perinteiden ja konservatiivisuuden 
kaipuun, joka saattaa kanavoitua fundamentalismina. 
Sekularismista ei yleensä puhuta ideologiamääritelmän kautta,71 mutta seku-
larismin voidaan nähdä liittyvän ideologian yleiseen määritelmään aateraken-
nelmana, joka heijastaa tietyn yksilön, ryhmän, luokan tai kulttuurin tarpeita ja 
pyrkimyksiä muodostuen osaksi maailmankatsomusta (Eagleton 1991, 29–30). 
Vaikka ideologialla käsitteenä viitataan välillä hyvin ahtaisiin, toisaalta välillä lii-
ankin laveisiin tulkintoihin, pidän käsitettä silti yhtenä käyttökelpoisena työka-
luna sekularismin analysoimiseksi tässä tutkimuksessa. Tehokkaan ideologian 
tuntomerkkinä on sen toimiminen sekä käytännöllisellä että teoreettisella tasol-
la. Ideologianäkökulmasta sekularismi näyttäytyy erityisen vahvasti narratiivin 
muodossa. Slavoj Žižekin (2011; ks. myös Myers 2003, 70–72) ideologiajäsen-
nyksen mukaan ideologian keskeisin tehtävä onkin muodostaa uskottava ker-
tomus itsestään, joka puolestaan muodostuu doktriinin, uskomuksen ja rituaalin 
tasoista. Tulkitsen näitä tasoja seuraavasti. 
Sekularismin doktriinina pidän periaatetta, jonka mukaan uskonto rajataan puh-
taasti yksilön privaattiin alueeseen kuuluvaksi asiaksi ja yhteiskunnallista argu-
mentaatiota pidetään mahdollisena ainoastaan ei-uskonnolliselta perustalta. Us-
komusten tasolla sekularismi näyttäytyy liberalistiseen ajattelutapaan liittyvinä 
määreinä tasa-arvosta, kriittisyydestä, rationaalisuudesta, demokratiasta, objek-
tiivisuudesta ja neutralismista. Yhteiskunnallinen uskomus on nähdä julkinen 
tila uskonnollisista katsomuksista vapaana vyöhykkeenä. Ideologian rituaaliseen 
tasoon puolestaan liittyy kritiikitön suhtautuminen omaa todellisuuskäsitystä 
kohtaan sekä uskonnosta riisutun toimintakulttuurin ylläpitäminen. Sekularisti-
set rituaalit ovat yhteiskunnallisia toimintoja, joista uskonto on tietoisesti pyritty 
poistamaan. Esimerkiksi virsien laulaminen koulussa voidaan tulkita uskonnol-
liseksi rituaaliksi ja täten sopimattomaksi yhteiskunnan ylläpitämässä instituu-
tiossa. Vastaavaa ongelmaa tuskin syntyy kansallisista rituaaleista, kuten kan-
sallismielisten laulujen laulamisesta, joiden vahvistamiseen koulu voimallisesti 
osallistuu. Tyhjentäessään yhteiskunnalliset toiminnot uskonnosta sekularismi 
muodostaa uskottavan narratiivin siitä, ettei uskonnollisia katsomuksia tule pitää 
yhteiskunnallisesti merkityksellisinä.
Thompsonin (1984, 85) mukaan ideologia pitää itseään sen määrittäjänä, mistä 
julkista keskustelua on mahdollista käydä ja millä kielellä. Ideologiat ovat us-
kontoon verrattavia kollektiivisia uskomussysteemeitä, jotka valta pyrkii legiti-
moimaan virallisiksi totuuksiksi. Ideologisille väittämille on ominaista se, että 
ne ovat samanaikaisesti universaaleja ja subjektiivisia. Sekularismilla viitataan 
yleiskäsitteenä hyvin erilaisiin konteksteihin, vaikka se on juuriltaan etnosent-
71 Modood (2010) puhuu sekularismista ideologisessa mielessä silloin, kun hän viittaa radikaalei-
hin ja aggressiivisiin sekularismin muotoihin. 
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rinen käsite. Sekularismia on kuvattu eräänlaiseksi anonyymiksi universaaliksi 
totuudeksi, vaikka sen historian tarkasteleminen osoittaa voimakkaan konteks-
tisidonnaisuuden. (Eagleton 1991, 20; Hurd 2007, 35.) 
Se, missä ideologia eroaa uskonnosta, liittyy lähinnä kysymykseen tuonpuolei-
sesta. Ideologia ei tarjoa transsendentin ulottuvuutta, vaan keskittyy materiaali-
seen todellisuuden tarkastelemiseen. Maailmankatsomus-käsitteen tavoin ide-
ologia muodostaa uskomuksille suhteellisen systemaattisen viitekehyksen, joka 
ohjaa ihmisen käyttäytymistä. Maailmankatsomukset ovat kuitenkin ideologioita 
kiinnostuneempia ihmiselämän fundamentaaleista kysymyksistä, kuten olemas-
saolon tarkoituksesta; ideologiset sisällöt taas koskettavat vahvasti tämänpuo-
leista. Siinä missä maailmankatsomus perustuu todellisuuskäsitysten arvonäkö-
kohtien pohtimiseen ja niiden tietoiseen reflektoimiseen, uskoo ideologia pysy-
vän uskomusten ja arvojen tuottamisprosessissa epistemologisesti ja poliittisesti 
neutraalina. (Eagleton 1991, 28, 60.) 
Tässä tutkimuksessa tulkitsen sekularismin muodostavan ideologisen referens-
sin katsomukselliseen neutralismiin, jonka oletetaan tarjoavan kansalaisuudelle 
universaali perusta. Käsite säilyy kuitenkin sisäisesti ristiriitaisena. Sekularismi 
näyttäytyy annettuna, arvovapaana ja objektiivisena tapana katsoa todellisuutta, 
vaikka se Hurdin (2007, 16) mukaan on yksi aikamme autoritäärisistä diskurs-
seista, jolla on valtaa tuottaa eriarvostavia yhteiskunnallisia positioita. Sekularis-
mi on ominut diskursseihinsa joukon liberalistiseen traditioon liittyviä käsitteitä, 
jotka se kuvaa itseään määrittävinä ja legitimoivina. Ideologia-käsitteen valistus-
filosofiset juuret ja valistuksen läpikotaisesti ideologinen projekti itsessään on 
osoitus ideologismin itsekritiikin puuttumisesta. Esiintyessään kaikkien ideolo-
gioiden loppuna sekularismi muodostaa itsestään näkymättömän ja ”ikuisen” 
ideologian. Muodostaessaan kasvatukselle ideologisesti ”tyhjän” tilan sekularis-
min poliittisuus totaliteetteja tuottavine doktriineineen näennäisesti neutralisoi-
tuu. Samalla se kuitenkin muodostaa oman totaliteettinsa.
Sekularisaatioteoriat nojaavat progressiiviseen historiakäsitykseen ja muodos-
tavat siten oman historiallisen ajattelutradition. Sekularismista tekee käsitteenä 
etnosentrisen tarkoituksellinen vastakkainasettelu uskonnon ja ei-uskonnon vä-
lillä, kritiikitön samastuminen modernisaation ydinkäsitteisiin ja epistemologi-
sen perustan reflektoimattomuus.72 Tällöin käsite ei pureudu uskottavasti keskus-
72 Mignolon (2009, 277) mukaan ensimmäinen moderniteetti, jolla hän viittaa renessanssin ai-
kaiseen Eurooppaan, katsoi ihmisten elävän historiallisuuden eli ajallisuuden sijaan ensisijaisesti 
tilassa, jolloin käsitys menneisyydestä oli tarpeeton. Hegeliläinen historiakäsitys loi uuden geo-
poliittiseen valtaan perustuvan järjestyksen, toisen moderniteetin, jonka mukaan nykyisyys sijaitsi 
Euroopassa ja Euroopan ulkopuolisia ihmisiä oli mahdollista luokitella lineaarisen ajan määreillä 
teluun islamista tai muista länsimaisen perinteen ulkopuolisiksi määritellyistä 
katsomuksista. (Bader 2007, 68; Hurd 2007, 36–37; Jansen 2011; Taylor 1994, 
62.) Länsimaissa sekularismidiskurssia onkin rakennettu vastakohtaisuutena 
islamille, luoden näin islamista kuva anti-demokraattisena, anti-kristillisenä ja 
teokraattisena (Hurd 2007, 7). Asad (2003, 191) kritisoi ajatusta sekularismista, 
joka muotoutuu doktriiniksi uskonnosta korruptiona, älyllisenä taantumuksel-
lisuutena ja valtaan liittyvänä asiana, josta sekularismi on tullut ihmiskunnan 
pelastamaan.73 Nandyn (2002, 73, 81) mukaan moderniteettiin liitetään käsitys, 
jonka mukaan sekularismi on tullut ratkaisemaan katsomusperustaiset konfliktit, 
vaikka sekularistinen politiikka itsessään synnyttää katsomuksellisia mellakoi-
ta.74
Kallungin (2010, 87) mukaan yhteiskunnallista tutkimusta arvioitaessa tulisi 
kiinnittää huomio näkökulmallisuuteen, eli siihen, tulkitaanko sekularismi kult-
tuurisidonnaisena vai universaalina ideologiana.75 Sekularistista aateperustaa 
pidetään laajalti niin legitiiminä ja normatiivisena, ettei sitä kyseenalaisteta. Se-
kularismi on Hurdin (2007, 14–16) mukaan osa eurooppalaista sosiaalista mie-
likuvitusta, aikamme lingua franca, jonka sisään on helppo upottaa myös monet 
muut modernin metanarratiivit. Ei ole kuitenkaan olemassa mitään historiatonta 
sekulaaria moraalia tai politiikkaa. On olennaista nostaa esiin sekularismin his-
toriallisuus ja kontekstisidonnaisuus, sekä erilaisten sekularististen tulkintojen 
kirjo, sillä nämä vaikuttavat siihen, miten uskonnon rooli yhteiskunnassa tul-
kintaan ja millaisia toteutumismahdollisuuksia uskonnolle annetaan (Bhargava 
2009, 101–106; Kallunki 2010, 87). 
Tutkimuksellisesti olisi kiinnitettävä enemmän huomiota sekularismin sisäiselle 
monitulkintaisuudelle ja ristiriitaisuudelle, johon myös etymologisesti termit laï-
cité ja saeculum viittaavat. Tarina uskonnon maallistumisesta on ainakin osittain 
rakentunut menneisyyttä idealisoivaan uskomukseen siitä, että ihmiset olisivat 
ennen olleet uskonnollisempia tai hyveellisempiä kuin nykypäivän ihmiset. Ca-
sanova (1994, 16) huomauttaa, että eurooppalaisen kulttuuritradition yhteiskun-
nalliset rakenteet ovat kyllä olleet kristillisen ajatus- ja arvomaailman kontrolloi-
menneisyyteen eli primitiivisyyteen kuuluviksi (Mignolo 2009, 277). 
73 Jansen (2011, 992–993) huomauttaa, että väkivallan selittäminen ensisijaisesti uskonnollisilla 
motiiveilla on poliittinen keino hämärryttää laajempien yhteiskunnallis-historiallisten tekijöiden 
merkitystä. 
74 Habermasin (2006a) mukaan tällainen ajattelutapa edustaa tyypillisesti ”ahdasta sekulaaria 
tietoisuutta” (ks. myös Arthur 2008, 312; Jansen 2011, 989–990). 
75 “Eikö meidän tulisi lakata määrittelemästä universalistisia periaatteita, kuten sekularismia, 
jonka kautta tulkitsemme uskontoa? Eikö meidän tulisi nähdä tärkeämmäksi kontekstisidonnaiset 
määritelmät, jotka tunnistavat, että koko moraliteetti – sisältäen kaikki uskonnolliset ja sekulaarit 
diskurssit – nousevat aina tietyistä konteksteista?” (Keane 2000, 18, tutkijan käännös.) 
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mia, mutta kuva yksimielisen kirkon jäsenyydessä elävistä hartaista kristityistä 
on nykyhetken romantisoitu käsitys menneisyydestä.
5.6 Pyhä liberalismi ja demokratian moniäänisyys
”Mutta johtamatta näitä virheitä siitä mielipiteestä, jota hän kannattaa, ol-
koonpa se vaikka vastakkainen hänen omalleen, ja antaen ansaitun kunnian 
jokaiselle, mitä mielipidettä hän kannattaneekin, joka on kyllin tyyni näh-
däkseen ja rehellinen tunnustaakseen, mitä hänen vastustajansa ja heidän 
mielipiteensä todella ovat, lisäämättä mitään niiden vahingoksi, peittämättä 
mitään, mikä puhuu tahi voidaan olettaa puhuvan niiden puolesta. Tämä 
on julkisen keskustelun todellinen siveysoppi - - ” (Mill 1982 [1859], 60.)
Tarkastelen seuraavaksi sekularismia demokratian ja kansalaisidentiteettien mo-
ninaisuuden tunnustamisen näkökulmasta. Elämän katsomuksellisen ulottuvuu-
den huomioiminen osana kansalaisuussuhteen rakentumista ei viittaa kommuni-
taristiseen utopiaan ahtaasta moraalisesta yhdennäköisyydestä, vaan uskonnon 
yhteiskunnallisen näkökulman vakavasti ottamiseen. Demokraattista asennetta, 
joka perustuu toisen olemassaolon tunnustavaan ja sen äänelle oikeutta tekevään 
keskusteluun, voi J. S. Millin ajatuksen mukaisesti kutsua julkisen keskustelun 
todelliseksi siveysopiksi. 
Liberalismi on yhteiskuntafilosofinen perinne, jonka vahvin perusta voidaan kat-
soa löytyvän 1600–1700-lukujen valistusfilosofiasta. Liberaalin ajatteluperinteen 
tavoitteena on ollut synnyttää valtioinstituution rinnalle toimiva kansalaisyhteis-
kunta (Taylor 1995b, 258). Liberalismi poliittisena ja historiallisena traditiona 
on tarjonnut yksilön vapauteen perustuvan aatteellisen viitekehyksen, joka mah-
dollistaa järjestäytyneen yhteistoiminnan erilaisista historiallisista perinteistä 
tuleville ihmisille ja yhteisöille. Liberalismin mukaan ihmiset eivät tarvitse heitä 
yhteen sitovaa historiallista kertomusta, mutta toimivan poliittisen järjestelmän 
olemassaololle on välttämätöntä edellyttää kaikille ihmisille yhteisiä sääntöjä. 
(Hauerwas 1981, 78.) Valistuksen synnyttämät periaatteet vapaudesta, veljeydes-
tä ja tasa-arvosta kuuluvat liberalistisen perinteen ydinarvoihin. Näiden pohjalta 
muotoillut ajatukset, kuten uskonnonvapaus, sananvapaus sekä valtion ja kirkon 
toimintavallan erottaminen toisistaan ovat liberalismin vanhinta ja keskeisintä 
sisältöä edelleen. (Modood 2007, 24; Olssen ym. 2004, 77.) 
Erilaiset määritelmät liberalismista yksilön vapauden toteuttamisesta ja itsemää-
räämisoikeudesta on tulkittu erilaisin painotuksin ja ehdoin klassisen liberalis-
min, taloudellisen liberalismin ja sosiaalidemokraattisen liberalismin perinteissä 
(Olssen ym. 2004, 79). Liberalismin eettisen ja poliittisen teorian ydin on siinä, 
että yksilöä pidetään viime kädessä toiminnan oikeutuksen lähteenä. Poliitti-
nen liberalismi yksilön vapauksien sopimusperustaisena säätelynä eroaa yksi-
lön maksimoituun vapauteen perustuvasta eettisestä liberalismista. Poliittinen 
liberalismi demokraattisen yhteiskunnan perusfilosofiana pyrkii löytämään ta-
sapainon liberalismin yksilönoikeuksien ja kulttuurisen suvaitsevaisuuden vä-
lillä (Papastephanou 2005; Rawls 2005, 134–140). Poliittisen liberalismin synty-
historian taustalla on Olssenin, Coddin ja O’Neillin (2004, 79) mukaan yksilöä 
korostavien näkemysten vahvistuminen, jotka liittyvät erityisesti keskiaikaisen 
yhteiskuntamallin murenemiseen ja protestanttisen reformaation nostamaan 
ajatukseen yksilöstä. 
Poliittisen liberalismin mukaan valtio pysyttelee neutraalina hyvän elämän ja to-
tuuskäsitysten määrittelemisessä, eikä modernin yhteiskunnan yhtenäisyys näin 
ollen perustu kansalaisten yhteiseen näkemykseen moraalisesta ’hyvästä’. Libera-
lismin mukaan riittävä yhteisöllisyys perustuu jaettuun näkemykseen oikeuden-
mukaisuudesta, kansalaisten yhtäläisistä ja yksilöllisistä oikeuksista ja vapauksis-
ta. (Jouppke 2008, 534–535; Modood 2007, 21–22, Wright 2007, 32.) Poliittisen 
liberalismin mukaan kansalaisten erilaisia arvostuksia ja ihanteita tulee pitää 
kunnioitettavina sikäli, kun ne istuvat demokraattisen oikeusvaltion periaattei-
den henkeen (Sihvola 2007, 62).
Poliittinen liberalismi kannattaa uskonnollista suvaitsevaisuutta. Rawlsin (2005, 
xviii, 13, 175) mukaan kaikenkattavat katsomukset (comprehensive doctrines), 
eli omatuntoon perustuvat uskonnolliset, eettiset ja metafyysiset arvostukset ja 
ihanteet ovat kansalaisten yksimielisyyden ulkopuolella, jolloin poliittinen järjes-
telmä voi perustua ainoastaan osittaiseen yksimielisyyteen niistä. Rawlsin (2005, 
23) tietämättömyyden verhoksi (veil of ingnorance) kutsumaa ajatuskoetta käyt-
täen on mahdollista pohtia yksimielisyyden saavuttamista arvostusten kesken. 
Ajatuskokeessa harkitaan, mitkä oikeudenmukaisuusperiaatteet olisi järkevää 
valita, jos omia arvostuksiaan ja asemaansa ei tietäisi siinä yhteiskunnassa, jota 
periaatteet koskevat. Harkinnan avulla voidaan saavuttaa yksimielisyys kaikki-
en edun mukaisesta poliittisesta järjestelmästä, joka perustuu demokraattiseen 
päätöksentekoon, yksilöiden poliittiseen tasa-arvoon ja tunnustuksettomaan su-
vaitsevaisuuteen. (Rawls 2005, 23–28; ks. myös Sihvola 2011, 260.) Julkisen val-
lan tulee kunnioittaa kaikkia sellaisia järjellisiä (reasonable)76 katsomuksia, jotka 
hyväksyvät poliittisen liberalismin ja sen perustana olevan limittäisen yksimieli-
76  ”Järjellinen” ei liene ole paras mahdollinen käännös kuvaamaan Rawlsin (2005, 48–54) reaso-
nable-termin laajaa merkitystä. Sihvolan (2011, 261–262) mukaan sillä viittataan laajimmillaan 
kaikkiin katsomuksiin, joissa tunnustetaan kansalaisten tasavertaisuus, vaikka heidän ajatteluta-
poihinsa liittyisi politiikan ulkopuolella järjettömän tuntuisia ajatuksia. Sihvola (2011, 261–262) 
ehdottaakin käytettäviksi adjektiiveja ’kohtuullinen’ ja ’tolkullinen’. 
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syyden (overlapping concensus). (Rawls 2005, 10, 58–62, 144–149; ks. myös Sih-
vola 2011, 260–261.) 
Sekularisaatioproblematiikan ytimessä on tulkintani mukaan kysymys julkisen ja 
yksityisen kategorioista ja niiden välisistä poliittisesti rakennetuista rajoista. Elä-
mä liberaalissa ja demokraattisessa yhteisössä merkitsee määritelmällisesti sitä, 
että kansalaiset ovat vapaita ja yhdenvertaisia lain edessä. Sen, että valtio suhtau-
tuu neutraalisti heidän edustamiinsa katsomuksiin, tulee Habermasin (2011, 37) 
ja Wolterstorffin (1997, 69–70) mukaan tarkoittaa sitä, että kaikkia katsomuksia 
kohdellaan lain edessä tasa-arvoisesti. Käänteisesti tämä tarkoittaa sitä, että eri-
laiset käsitykset todellisuudesta, hyvästä elämästä ja ihmisen tehtävästä saavat 
olla aidosti esillä. Liberalistisen tradition perustelemana on kuitenkin perintei-
sesti ajateltu, että valtion ja uskonnon erillisyyden periaate tarkoittaa uskonnol-
liseen ajatteluun nojaavien perusteluiden poissa pitämistä yhteiskunnallisen vai-
kuttamisen alueelta. Julkinen tila mielletään universaalin rationaalisuuden alu-
eeksi, jossa uskonto on potentiaalinen uhka modernille poliittisuudelle (Nandy 
2002, 68). 
Baderin mukaan (2007, 49, 84; 2009, 111) demokraattisuuden toteutuminen 
ei automaattisesti edellytä jyrkkää valintaa sekulaarin tai uskonnollisen välillä. 
Hunter (2009) toteaa modernin demokratiakäsityksen varhaista perustaa tarkas-
tellessaan, ettei valtion katsomuksia koskeva neutraalisuus modernin yhteiskun-
nan syntyvaiheessa perustunut sekularistiseen ajattelutapaan, eikä edellyttänyt 
yhteiskunnan kaikenkattavaa sekularisoitumista. Sorkin (2008, 11–21) muistut-
taa lisäksi, että poliittisen liberalismin juuret ovat syvällä 1700-luvun uskonnol-
listen valistusajattelijoiden yhteiskuntafilosofiassa.77
Olssenin, Coddin ja O’Neillin (2004, 93) sekä Piken (2008, 115) mukaan libe-
ralismin ongelma liittyy sen arvolähtökohtien tunnistamattomuuteen, sillä se 
esittää edustamansa katsomustavan metafyysiseltä kannalta kiistattomana, neut-
raalina ja ”luonnollisena”. 78 Liberalismin haaste on yksilön ja yhteisön välisen 
moraliteetin vastakkainasettelussa, joka puolestaan perustuu käsitykseen järjen 
ja biologisten viettien kautta määrittyvästä ihmisestä (Olssenin ym. 2004, 75). 
77 Länsimaisen aatehistorian rakentaminen pelkästään sekularistis-liberalistisen historiatulkinnan 
varaan jättää huomiotta sen, että länsimainen kulttuuri on muotoutunut monenlaisten katsomuk-
sellisten ja kulttuuristen vaikutteiden tuloksena. Arthur, Gearon ja Sears (2010, 71) sekä Sorkin 
(2008) huomauttavat, ettei tähän kuulu ainoastaan juutalais-kristillisen, vaan myös islamilaisen 
kulttuurin vaikutus Euroopassa. 
78 Papastephanoun (2005, 512) mukaan liberalismi puolustaa etuoikeuttaan parhaana kuviteltavis-
sa olevana yhteiskuntafilosofiana ja viime kädessä lisää yhteiskunnallista epäoikeudenmukaisuut-
ta. 
Yksilön vapauteen perustuva liberalistinen eetos on hukuttanut alleen yksilön 
historiallisen ja sosiaalisen määrittymisen, eikä näe filosofista arvoa tarkastel-
la subjektin rakentumiseen liittyviä kysymyksiä etnisyydestä, katsomuksesta tai 
sosiaaliluokasta (Olssen ym. 2004, 102). Liberalismin myytti on Asadin (2003, 
59, 26) mukaan se, että lähes kaikki moderniteetin tuoma edistyksellisyys aina 
sukupuolten välisestä tasa-arvosta lähtien voidaan lukea liberalismin päättymät-
tömään ja universaaliin emansipaatioon uskonnosta.79
Wright (2007, 33, 40–41) huomauttaa, että pitäessään yksilön vapauteen perustu-
vaa moraalia ehdottomana ja parhaana, liberalismi on hyvin joustamaton ja so-
kea moniarvoisen yhteiskunnan muille hyvän elämän konstituutioille. Wrightin 
(2004, 80) mukaan liberalismi redusoi uskonnon olemuksen etiikkaan ja uskon-
tojen keskinäinen erilaisuus laimennetaan liberaalin järjestyksen mukaisiin, va-
pauden ja suvaitsevaisuuden arvoihin. Hän tulkitsee liberalismin määrittelevän 
uskonnon autenttiseksi ainoastaan silloin, kun se tukee modernin liberalismin 
moraalia (Wright 2004, 80). Näin liberalismi sijoittaa itsensä jumaluuden yti-
meen. Liberalistiset näkemykset torjuvat aristoteelisen, keskiaikaisen ja uskon-
nollisen käsityksen subjektiviteetista, jonka mukaan yksilö moraalisena olentona 
toteuttaa tehtäviensä hyveellisiä tarkoitusperiä yhdessä muiden elävien olentojen 
kanssa. Individualistisen moraaliajattelun hengessä liberalismi toteaa, että ainut 
ihmisen julkinen moraalinen velvollisuus on seurata omia intressejä mahdolli-
simman pitkään, kajoamatta kuitenkaan toisen vapauteen (Hauerwas 1981, 79). 
Demokraattisen kasvatuksen kannalta sekä antiikin valtiokeskeinen että libera-
lismin yksilökeskeinen traditio ovat yksinään ongelmallisia. Demokratiapuhe 
yhdistettynä sekularistis-liberalistisiin käsitteisiin neutralisoi demokratian mo-
raalisen ulottuvuuden, jolloin demokratia rinnastuu relativistiseksi mieltymys-
kysymykseksi. Strike (1998, 221) huomauttaa, että liberalistinen käsitys kansa-
laisuudesta versoo ohuessa maaperässä, sillä se näkee yksilön oikeuksiaan kan-
tavana olentona, joka on ikään kuin erillinen olento suhteessa toisiin ihmisiin ja 
heidän edustamiin moraalisiin näkemyksiin. Hyvän elämän kysymysten sijasta 
liberalistinen perinne lähestyy etiikkaa yksilön vapauden näkökulmasta. Käsit-
teellä moraalinen minimalismi Hunter (2009, 36–37) viittaa siihen, että liberaali 
79 Käsitteellinen epätarkkuus yhteiskuntafilosofisissa termeissä aiheuttaa sen, että sekulaarin 
liberalismin kritiikitön yhdistäminen demokraattisuuteen saa demokratian näyttämään arvo-
neutraalina, katsomuksellisista kysymyksistä vapaana tilana. Abeysekara (2008, 175) huomauttaa, 
että neutraliteetin kultivoiminen on itsessään tiettyn arvoposition ottamista. Vaikka liberalistinen 
traditio perustuu valtion puolueettomuuteen erilaisten katsomusten välillä, ei se voi olla puolueeton 
poliittista järjestelmää koskevissa, yksimielisesti hyväksyttävissä periaatteissa. Poliittinen liberalismi 
on moraalinen kannanotto siitä, että ensisijaisena yhteiskunnallisen toimijuuden lähtökohtana tulee 
pitää liberaaleja arvoja. 
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valtio ei ota kantaa vahvoihin moraalikysymyksiin, eikä edellytä kansalaisiltaan 
moraalista persoonallisuutta, vaan keskittyy ainoastaan turvaamaan sen, etteivät 
näkemyksissään erilaiset yksilöt vahingoita toisiaan. 
Piken (2008, 116) mukaan liberalismista on tullut länsimaista demokraattista jär-
jestelmää kuvaava itsestäänselvyys, joka ei tunnista eroa poliittisen ja kulttuurisen 
liberalismin välillä, vaan liberalistinen ontologia ulottuu aina katsomukselliseen 
perustaan saakka. Hyvällä elämällä on oltava liberalismin arvojen mukainen 
normatiivinen perusta. Poliittisen liberalismin muotoilijoita on kritisoitu siitä, 
että ajatus valtion neutraliteetista ei huomioi uskontoa samalla tavoin kuin muita 
identiteetin perusteita, sillä uskonnolliset katsomukset mielletään sekulaarissa 
yhteiskunnassa kuuluvan yksityisyyteen (ks. esim. Modood 2007, 21–36; Bader 
2009, 116). Baderin (2007, 82–85) mukaan liberalistisen yhteiskuntafilosofian 
perusväittämä on väärä, sillä valtio ei voi koskaan olla neutraali suhteessa erilai-
siin käsityksiin hyvästä elämästä. Liberalistinen eetos astuu arvo-objektiivisuu-
den harhaan aina, kun se pyrkii säätelemään sitä, kuka tai mitkä näkökannat ovat 
tervetulleita julkiseen keskusteluun. 
Länsimaalaiseen modernisaatioon sidottu käsitys demokratiasta ei Santosin ja 
Avritzerin (2007, lxiii) sekä Papastephanoun (2005) mukaan ole yksinään riittävä 
monikulttuurisen yhteiskunnan filosofinen perusta. Pike (2008, 114) varoittaa 
konfliktista, mikäli yhteiskunta olettaa kaikkien jäseniensä allekirjoittavan libe-
ralistiseen perinteeseen liittyvät arvot. Tällä Pike (2008, 115) ei tarkoita niinkään 
liberalismin ydinarvojen kannattamisen kieltämistä, vaan lähtöoletuksia, joiden 
mukaan liberalismi on katsomuksellisesti neutraali, suvaitsevainen ja ihmisyh-
teisöille ainut järkevä filosofinen lähtökohta. 
Taylorin (2002) mukaan moderni ajattelu kärsii vaihtoehtoisten mallien puut-
tumisesta. Liberalismi moniarvoisen yhteiskunnan hegemonisena poliittisena 
agendana on kyseenalainen, jos sitoutumisen demokraattisuuteen katsotaan 
perustuvan ainoastaan liberalistisiin lähtökohtiin. Taylorin (2002, 189–190) 
mukaan länsimaisen demokratian perustana oleva individualistinen ja liberaa-
li etiikka irrottaa demokraattisen järjestyksen moraalisista pohdinnoista, jotka 
koskettavat hyvää elämää ja yhteistä hyvää. Taylor (2002, 190–191) argumentoi, 
ettei demokraattinen järjestelmä voi perustua puhtaasti liberalistisiin näkemyk-
siin yksilöstä, sillä demokratian edellytys on, että ihmiset sitoutuvat myös kol-
lektiivisesti mielekkäiksi kokemiinsa päämääriin ja muodostavat jonkinlaisen 
yhteisöllisen identiteetin. Hauerwas (1981, 81) huomauttaa, että autonomiaksi 
ja vapaudeksi kutsutussa yksinäisyydessä ihminen perusolemuksensa mukaisesti 
etsii merkityksiä, jotka liittävät hänet toisiin ihmisiin.  Taylorin (2002, 190) mu-
kaan juuri nyt tarvittaisiin näkemyksiä siitä, miten erilaiset ihmiset voivat kokea 
yhteenkuuluvuutta ilman marginalisoitumisen pelkoa. Taylorin (2002, 191) oma 
vastaus on, että ihmisten tulee sitoutua toisiinsa erilaisuutensa vuoksi, ei siitä 
huolimatta. 
Sekularistis-liberalistiset näkemykset suhtautuvat uskonnon yhteiskunnallisesti 
aktiiviseen rooliin ongelmana (esim. Audi 1997; 2000). Santos ja Avritzer (2007, 
xliii) kritisoivat sitä, että valta on synnyttänyt ”demokratian sisäpiirin”, joka jättää 
ulkopuolelleen ne, joiden katsotaan olevan ei-liberaaleja ja siten kykenemättö-
miä osallistumaan yhteiskunnalliseen keskusteluun. Uskonnot nähdään vaaralli-
sina poliittisessa keskustelussa, josta ne tulisi pitää erossa. Niiden katsotaan ole-
van konservatiivisia, suvaitsemattomia, sekä uhkaavan poliittista vakautta. (Ba-
der 2009, 115; 2007, 106.) Samaan epäjärjestystä ja turvallisuusuhkia tuottavaan 
logiikkaan vedoten myös julkisessa koulussa perustellaan koulun puhdistamista 
uskontovapaaksi alueeksi (Poulter 2013). Inkluusion nimissä toteutetut pedago-
giset prosessit saattavat paradoksaalisesti johtaa tiettyjen ihmisryhmien ja yksi-
löiden ulossulkemiseen julkisesta tilasta, mikäli tietoon liittyviä kysymyksiä val-
lasta ei tunnisteta (Popkewitz 2008a, 173–177). Demokraattisessa keskustelussa 
uskontojen kohtaloksi näyttää koituneen sisäinen ulkoistaminen (internal exclu-
sion) (Young 2000, 55–56), jossa ihmiset otetaan muodollisesti mukaan julkiseen 
keskusteluun, mutta heidän sanomisiaan ei oteta vakavasti (Biesta 2009, 105). 
Uskonnolliset maailmankuvat toivotetaan siis tervetulleeksi julkiseen tilaan, mi-
käli he luopuvat uskonnolliseen maailmankatsomukseensa viittaavista ajattelun-
sa perusteluista ja omaksuvat sekulaarin kielenkäytön (Fraser 1995, 289). 
Thompson (2006, 133) huomauttaa, että samanlaisista kansalaisoikeuksista muo-
dollisesti nauttivilla ihmisillä ei välttämättä ole yhdenvertaista mahdollisuutta 
osallistua poliittiseen toimintaan. Kaikenkattava sekularistinen yhteiskuntafilo-
sofia voi tukehduttaa kansalaisyhteiskunnan toimintaa, eli vaikuttaa negatiivi-
sesti uskonnollisen vakaumuksensa motivoimana toimiviin kansalaisiin. Valk 
(2007, 280) kuvaa käsitteellä ”valikoiva monikulttuurisuus” sitä, kuinka seku-
laari, arvovapauden ja neutralismin määreisiin sitoutuva katsomusenemmistö 
murentaa uskonnollisten traditioiden ja yhteisöjen erityisyyttä ja yhtenäisyyttä. 
Alati segmentoituva julkinen tila heikentää kansalaisyhteiskunnan toimintamah-
dollisuuksia ja edesauttaa vallan keskittymistä poliittisen eliitin käsiin. 
Valk (2007, 281) ja Seppo (2003, 37) katsovat, ettei arvoneutraalia julkista tilaa 
luoda erilaiset katsomukset marginalisoimalla tai hiljentämällä niiden ääntä. Vai-
entamisella pikemminkin estetään tunnistamasta uskontoon liittyviä laajoja so-
siokulttuurisia vaikutusyhteyksiä. Taylorin (1994, 25) mukaan tietyn ihmisryh-
män olemassaolon tunnustamisen kieltäminen tai viestin väärin tulkitseminen 
voidaan nimetä yhteiskunnalliseksi sortamiseksi (oppression). Hunterin (2009, 
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28–30) mukaan aina, kun uskonnolliset näkemykset määritellään liberalismiin 
vetoamalla kuuluvan yksityisyyteen, tullaan rajatuksi demokratian sisältöä ja 
edistetään sekularististen näkemysten ylivertaisuutta suhteessa ”traditionaali-
siin” näkemyksiin. Ongelma on Biestan (2006, 79) mukaan se, että liberalismi 
näennäisesti kannustaa yhteiskunnallista inklusiivisuutta, mutta sulkee moni-
naisuuden poliittisen elämän ulkopuolelle. Tällöin politiikasta tulee keskenään 
samaa mieltä olevien ihmisten konsensushakuista konfliktin välttämistä. 
Bader (2009, 114) ja Habermas (2006a, 10) katsovat, että demokratialle tulisi olla 
merkityksellistä, että myös uskonnolliset kannat osallistuvat poliittiseen keskus-
teluun yhdessä sekulaarien näkemysten kanssa. Demokratian legitimiteetin kan-
nalta on vaarallista, jos uskonnolliseen ajatteluun nojaavat kannat vieraantuvat 
poliittisen toiminnan piiristä. Kansalaisten keskinäistä luottamusta murentaa po-
liittisen voimattomuuden ja vieraantumisen tunne, joka syntyy silloin, jos yksilö 
ei voi samastua poliittiseen yhteisöönsä (Taylor 1995b, 285). Mitä selkeämmin 
tietyt ihmisryhmät tai yksilöt kokevat joutuvansa yhteiskunnalliseen marginaa-
liin vakaumuksensa vuoksi, sitä herkemmin he voivat turvautua defensiiviseen 
tai aggressiiviseen puolustukseen aktiivisen kansalaisvaikuttamisen kustannuk-
sella. (Parekh, 2000, 323–327; Taylor 1995b, 281.)80 Habermasin (2006a, 8; 2006b, 
46) mukaan tällöin hukataan myös uskonnon sisäinen näkökulma ja moraalinen 
motivaatio, joka uskonnollisissa katsomuksissa olisi hyödynnettävissä poliittisis-
sa kysymyksissä. 
Moniarvoinen yhteiskunta uskoo mahdollisuuteen, että erilaiset ihmiset voi-
vat sopia yhteiselämäänsä koskevista arvoista ja periaatteista. Demokraattinen 
ihanne on mahdollisuuden antamista sille, että keskenään erilaiset elämänmuo-
dot voivat rikastavalla vuorovaikutuksellaan muokata poliittista kulttuuria. Us-
konnolliset arvot voivat tasavertaisina sekulaarien arvojen kanssa tehdä työtä 
rauhanomaisen yhteiselämän toteutumiseksi ja ihmisyyden kunnioittamiseksi. 
(Papastephanou 2008, 129.) Erilaisuuden näkeminen ihmisyyttä täydentävänä 
asiana perustuu ajatukseen siitä, että erilaiset ihmiset voivat antaa poliittiselle 
yhteisölle jotain sellaista, mitä toisilla ei ole. Elinvoimainen demokratia tarvitsee 
kansalaisia, jotka erilaisuudellaan täydentävät poliittisen yhteisön elämää. (ks. 
Thompson 2006, 133, 144.)81 Taylor (2002, 191) huomauttaa kuitenkin, ettei ih-
misyyden mittana tule pitää erilaisuuden ”lisäämistä” itsessään, vaan erilaisuuk-
80 Milot (2007, 25) ja Parekh (2000, 323–327) muistuttavat, että valtio, joka jättää huomioimatta 
uskonnollisiin näkemyksiin sitoutuneet kansalaiset, eikä välitä heidän uskonnollisista tunnoistaan, 
ei voi olla vahingoittamatta heidän moraalista integriteettiään ja herättämättä vastarintaa. 
81 Modood (2010, 64–65) huomauttaa, että vähemmistöillä voi sosiaalisen marginalisaation vuok-
si olla esimerkiksi erityistä tietoa yhteiskunnasta, jota enemmistöllä ei asemastaan johtuen voi 
olla. 
sien välisestä jakamisesta ja vuoropuhelusta syntyvää yhteistä hyvää koskevaa 
pohdintaa. Taylorin (2011, 45) mukaan moniarvoisessa yhteiskunnassa kansa-
laisten kesken olisi luotava luottamuksen ilmapiiriä, joka syntyy silloin, kun kan-
salaiset pystyvät tuntemaan luottamusta ja kuuluvuutta niihin ihmisiin, joiden 
kanssa he muodostavat poliittisen yhteisön.
Bader (2007, 108–109) korostaa, että perustelun löytäminen toisen oikeuksien 
kunnioittamiseen on mahdollista niin uskonnollisista kuin sekulaareista perin-
teistä Se, että kansalainen käyttää yhteiskunnallisessa toiminnassaan ajattelun 
resurssina monenlaisia perusteluita, ei tarkoita relativismin voittoa. Wolterstorff 
(1997, 112–113) katsoo, että sivistynyt kansalainen pitää keskeisenä tavoitteena 
oikeudenmukaisuuden toteutumista egoististen intressien puolustamisen sijaan. 
Vaikka oikeudenmukaisuus on poliittinen käsite, on se myös eettinen ja katso-
muksellinen kysymys. Kansalaisuuden moraalinen idea onkin löydettävissä omi-
en valintojen oikeutuksen pohtimisesta suhteessa yhteiseen hyvään. Aito demo-
kraattinen yhteisö ei ole vain eriäviä näkemyksiä esittävien ihmisten mielipitei-
den suvaitsemista, vaan jokaisen kansalaisen äänen vakavasti ottamista ja aidosti 
yhteisössä vaikuttamista täysin riippumatta heidän maailmankatsomuksellisista 
sitoumuksistaan. Moniarvoinen yhteiskunta toteuttaa demokraattisuutta, jos se 
yhteiskunnallisen segregaation sijaan yhdistää ja osallistaa yksilöitä julkiseen toi-
mintaan. 
Liberalismin parhaan perinteen vaaliminen ei merkitse sekularistista monokul-
turismia, vaan moninaisuuden politiikkaa, jossa ihmisten vapaus on yhdenver-
taisten mahdollisuuksien realisoitumista. Tällöin keskeistä on tietoisuus resurs-
sien käyttöön liittyvästä vallasta ja siitä, että vähemmistöillä ja enemmistöllä ei 
välttämättä ole yhdenvertaiset lähtökohdat yhteiskunnalliseen toimintaan osal-
listumiselle. Wright (2007, 45) huomauttaa, ettei valtion neutraliteetti voi tarkoit-
taa passiivisuutta taloudellisten ja kulttuuristen resurssien oikeudenmukaisessa 
jakamisessa, sillä kansalaisten yhdenvertaisten mahdollisuuksien ja toiminta-
edellytysten maksimoiminen edellyttää kaikkien katsomusten osallistumismah-
dollisuuksien lisäämistä. 
Institutionalisoitunut liberaalidemokraattinen kaanon, joka sulkee ulos erilaisis-
ta konteksteista nousevat demokratian jäsentämistavat, hukkaa mahdollisuuden 
kritiikin olemassaololle. Osoitus vastuullisesta demokratiasta on Gatesin (2006, 
581) mukaan sitä, että demokratia tarjoaa aitoja mahdollisuuksia erilaisuuden 
ymmärtämiselle ja toteutumiselle. Julkinen keskustelu hyötyisi toisistaan eroavi-
en näkemysten rikastuttavasta vuorovaikutuksesta, ei niiden vaientamisesta kon-
fliktin mahdollisuuteen vetoamalla. Konsensukselle perustuva liberalismin eetos 
ajaa Wolterstorffin (1997, 109) mukaan perimmiltään kommunitaristista poli-
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tiikkaa. Hän itse ehdottaa moninaisuutta puolustavaa poliittisuutta, joka kun-
nioittaa ihmisten samuutta vapaina ja tasavertaisina olentoina, mutta joka ottaa 
vakavasti myös erilaisuuden, sillä se kertoo lopulta sen, keitä yksilöinä olemme 
(Wolterstorff 1997, 109–111). 
Dialogiseksi pluralismiksi kutsuttu teistisen filosofian inspiroiman tiedekäsityk-
sen mukaan tieteellinen keskustelu ei voi ennalta sulkea tiettyjä perustelutapoja 
pois, vaan tiede on avointa, erilaisista lähtöoletuksista tehtävien näkemysten dia-
logia (Wolterstorff 2008, xi). Juuri avoimuus erilaisten peruslähtökohtien suhteen 
avaa esimerkiksi kristitylle ja ateistiselle tutkijalle mahdollisuuden kriittiseen 
vuoropuheluun jo oppimiseen toisilta. Keskustelun tavoitteen ei tule perustua 
joko jyrkästi näkemysten hyväksymiseen tai hylkäämiseen, vaan erilaisten nä-
kökulmien liittämiseen omaan näkemykseen uudelleen tulkittuna. (Puolimatka 
2010, 21.)
Andreottin, Ahenakewin ja Cooperin (2012) puolustama epistemologisen plu-
ralismin ajatus ja Wolterstorffin (2008) pluralistinen dialogi ovat käsitteinä su-
kulaisyhteydessä. Wolterstorffin ajatus tieteellisen keskustelun moniäänisyydestä 
ja avoimuudesta sisältää ajatuksen näkemysten yhteisestä kriittisestä arvioimi-
sesta, jonka päämääränä pidetään jonkinlaista yksimielisyyttä. Yksimielisyys ei 
ole tieteellisen tutkimuksen lähtökohta, mutta se syntyy toisen näkemyksen ar-
vostamisesta ja siitä oppimisesta. Epistemologisen pluralismin ajatus ei taas ota 
tieteellisessä keskustelussa kantaa totuusväittämien painavuuteen siinä mielessä, 
että niitä olisi arvojen tasolla mielekästä punnita, vaan suhtautuu moniäänisen 
keskustelun ylläpitämiseen relativistisemmin. Nähdäkseni epistemologisen plu-
ralismin näkökulma huomioi kuitenkin pluralistista dialogia paremmin ihmis-
ten eriarvoisuuteen liittyviä rakenteellisia tekijöitä tarkastelemalla sitä, millaiset 
edellytykset ja lähtökohdat ihmisillä on osallistua tasa-arvoiseen keskusteluun. 
Andreotti, Ahenakew ja Cooper (2012) korostavat, että tietoon, valtaan ja yhteis-
kunnan rakenteisiin liittyvän eriarvoisuuden vuoksi ihmisillä on hyvin erilainen 
mahdollisuus saada äänensä kuuluviin ja tulla tunnustetuksi. Wolterstorff (2008) 
taas olettaa teistisen filosofian näkökulmasta ihmiset Jumalan kuvina lähtökoh-
taisesti samanarvoisiksi, eikä keskity yhteiskunnallisten ja poliittisten tekijöiden 
vaikutusten arvioimiseen. 
’Sekularistinen neutralismi’, joka tavoittelee moninaisuudesta karsittua yhteis-
kunnallista tilaa, merkitsee Baderin (2007, 88) mukaan sisällöstä riisuttua kan-
salaisidentiteettiä. Erimielisyyksien eliminoiminen ei siis kelpaa moniarvoisen 
yhteiskuntafilosofian lähtökohdaksi, eikä suvaitsevaisuus ole näkemyserojen lai-
mentamista eri tavalla ajattelevien ihmisten kesken. Gutman (1999, 308) ja Bader 
(2009, 144) katsovat, että elämä on kilpailevien hyväkäsitysten arvioimista, jossa 
jokaisella on perusoikeus oman näkemyksen esille tuomiseen, vaikka poliittisen 
eliitin mielestä – ehkä perustellustikin – jotkut näkemykset ovat järjettömiä, vää-
rin tulkittuja tai moraalisesti epäilyttäviä. Kulttuurien välinen keskustelu ei Kin-
gin (2009, 48) mukaan ole kulttuurirelativismin hyväksymistä, vaan kulttuurisen 
essentialismin vastustamista, joksi erilaisuutta juhlivat relativistiset kannanotot 
helposti muodostuvat. 
Uskonnoilta tulee edellyttää, ettei oikeusvaltion periaatteista voi tinkiä tai neuvo-
tella. Ihmisyyden universaalina merkityksenä tulee pitää oikeutta ihmisarvoon. 
Uskonnollisten ihmisten tulee hyväksyä tietyt demokraattisen järjestyksen rajoi-
tukset ja kunnioittaa perustavanlaatuisia vapauksia ja oikeuksia, sekä tunnustaa 
poliittisen elämän kompleksisuus. Liian vahva sitoutuminen hengellisen valta-
kunnan ensisijaisuuteen saattaa lamaannuttaa poliittisen toimijuuden ja suos-
tuttaa passiiviseksi yhteiskunnan interventioiden kohteeksi.82 On hyväksikäyttöä 
hyödyntää uskontoa vääränlaiseen sopeutumiseen yhteiskunnallisissa epäkoh-
dissa. Uskonto ei saa tuonpuoleiseen keskittymisen varjolla edistää yhteiskun-
nallista epäoikeudenmukaisuutta.83 Myös uskontoihin usein liittyvä tiivis yhtei-
söllisyys voi olla yksilön kannalta tuhoisaa. Yhteisöihin liittyvää luottamuksen 
verkostoa voidaan käyttää väärin. Tämän vuoksi uskonnolliset ryhmät hyötyvät 
läpinäkyvyyden ja itsekritiikin tuomasta suojasta jäseniään kohtaan. 
Demokratia on areena, jossa ihmisarvo ja yksilön autonomian kunnioittaminen 
ovat luovuttamattomia arvoja, eikä mikään ajatteluperinne voi oikeuttaa toisen 
oikeuksien yli kulkemista. Deweyn hengessä on uskottava demokratiaan vuo-
ropuheluna ja yhteisöllisyytenä. Erilaisten näkemysten arvostaminen on mah-
dollista samalla kun pyritään löytämään uusia yhteisöllisiä keskustelun muotoja, 
vahvistamaan keskinäistä solidaarisuutta ja ymmärrystä yhteisen hyvän etsimi-
sessä.84
82 On uskonnollisia yhteisöjä, kuten Jehovan todistajat, jotka itse suhtautuvat passiivisesti kaikkeen 
poliittiseen toimintaan, kuten äänestämiseen, koska katsovat että maallisten instituutioiden kautta 
toimiminen ei voi tuoda todellista muutosta maailmaan, vaan oikeanlainen muutos toteutuu aino-
astaan jumalallisen valtakunnan kautta. 
83 Uskonnon on Parekhia (2006, 335) lainaten muistettava alati se, että tullessaan liian lähelle 
poliittisen vallan ydintä, se on hyvää vauhtia menettämässä sielunsa. 
84 Demokraattisen yhteiskunnan arvoperusta muodostuu edelleen valistuksen kolmen ydinarvon, 
vapauden, veljeyden ja tasa-arvon suojelemiseen. Taylorin (2011, 35, 37) mukaan veljeyden periaate 
ei ole ainoastaan sitä, että yhteiskunta antaa jokaiselle tilaa elää valitsemallaan tavalla, vaan jokaisen 
kansalaisen näkemyksen arvostamista. Veljeyden arvoon vetoamalla myös uskonnolliset kannat 
tulee sekulaarien kantojen kanssa tulla kuulluksi yhdenvertaisina kumppaneina yhteiskunnallisessa 
keskustelussa. 
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Modoodin (2007, 136) mukaan uskonnolliset diskurssit ovat täysin legitiimejä 
kansalaisdiskursseja, sillä ei ole olemassa mitään ’oikeaa’ yhteiskunnallista pu-
hetapaa. Demokratian puolustaminen ei perustu ainoastaan tietynkaltaisen pu-
hetavan käyttöön: kielen kriteerinä tulisi pitää ihmisyyttä kunnioittavaa tapaa 
osallistua yhteiskunnalliseen debattiin. Habermas (2008) ehdottaa, että uskon-
nollisen argumentaation rajoittamisen sijaan tulisi vahvistaa erilaisten ”kielien” 
kohtaamista keskenään. Yhteiskunnallisessa marginalisaatiossa rakentuva näke-
mys yhteiskunnan instituutioista, toimintakulttuurista ja diskursseista tulisi Mo-
doodin (2007, 64–65) mukaan ymmärtää yhteiskunnan kriittiseksi omakuvaksi, 
joka kertoo yhteisesti eletystä, mutta kokemuksen tasolla eriytyvästä todellisuu-
desta. 
Moderniteetin kaikkivoipuuden ulkopuolelle astuminen mahdollistaa uskon-
non näkemisen luonnollisena osana poliittista elämää. Tästä näkökulmasta on 
mahdollista kuulla myös uskontojen sisäisiä näkemyksiä siitä, miten elää sovussa 
toinen toistemme kanssa. (Nandy 2002, 79.) Liberalistisen ja kommunitaristisen 
ajatteluperinteen välissä kulkee keskitie, joka tunnustaa jokaisen kansalaisen oi-
keuden omaan erityisyyteensä, mutta tämän lisäksi tiedostaa kaikkien ajatteluta-
pojen suhteellisuuden. Universalismin uudelleen tulkittu tehtävä voisi Andreot-
tin (2011, 390) sekä De Ruyterin ja Miedeman (1996, 30) näkemyksen mukaan 
olla siinä, että ihmiset etsisivät yhdessä, millainen eettinen näkökulma heitä eri-
laisista lähtökohdista huolimatta yhdistää.
Modoodin (2007, 54) mukaan on kysyttävä yhä uudestaan, millä edellytyksillä 
uskonnollinen identiteetti on privatisoitava kun sekulaarit kannat voivat univer-
saloida identiteettinsä osaksi julkista tilaa. Komulaisen (2009, 22) mukaan val-
tion puolueettomuuden tulisi merkitä moniuskontoisuuden tukemista, jolloin 
valtio välinpitämättömyyden sijaan tukee uskontojen elinmahdollisuuksia ja nii-
den keskinäistä vuorovaikutusta. Valtion puolueettomuus on täten välinpitämät-
tömyyden, rajoittamisen ja torjuvuuden sijaan aktiivista oikeudenmukaisuutta. 
Parekh (2006, 259) katsoo, että vahvan tai heikon sekularismin kannattamisen 
sijaan tulisi pohtia sitä, miten uskonto ja poliittinen elämä voisivat vastakkai-
suuden sijaan olla toisiaan tukevia elementtejä. Uskonnollisesti sensitiivinen se-
kularismi on Parekhin (2006, 259) mukaan paras perusta molempia osapuolia 
rikastavassa vuorovaikutuksessa. 
Koulussa tulisi olla tilaa erilaisten demokratianäkemysten reflektiiviselle tarkas-
telulle ja merkitykselliselle dialogille, jossa tunnistetaan ja tunnustetaan arvoläh-
tökohtien erilaisuus, toisaalta niiden limittäisyys. (Giroux 1991, 185.) Giroux’n 
(1991, 29; 5–6) mukaan on vaarallista, mikäli käsitys demokratiasta otetaan an-
nettuna, koska kasvatettava ei tällöin näe demokratian problematisoimisen mer-
kitystä.  Popkewitz (2008a, 33) huomauttaa, ettei demokratia ole mikään univer-
saali sisältö tai merkitys siinä mielessä, että se olisi omasta historiallisuudestaan 
ulkopuolella. Tämän vuoksi on tärkeää painottaa kasvatusta itseään kyseenalais-
tavana toimintana (Uljens 2008, 284) ja demokratiaa jatkuvana prosessina ja teh-
tävänä (Habermas 2011, 28; Santos & Avritzer 2007, lxiii), jonka uusintamiseen 
tarvitaan jokaisen kansalaisen panosta. 
Kriittinen kansalainen on Tarrantin (1989, 79) mukaan ihminen, jolla on kyky 
arvioida asioiden laatua. Demokratian näkeminen keskeneräisenä, kilpailevi-
en näkemysten, vallan ja poliittisen toimijuuden alueena auttaa hahmottamaan 
kriittisen osallisuuden merkitystä erilaisissa yhteisöissä. Demokraattinen kasva-
tus ei ole initiaatiota sekularistisen katsomusmaailman omaksumiseen. Uskon-
non monipuolinen käsitteleminen kasvatuksessa tuo esille asioita, joihin sosiaa-
liset ja poliittiset kysymykset ovat kiinnittyneet.  
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6. Uskonnonopetus koulun kasvatustehtävänä
Katsomuksia koskettavat kysymykset eivät ole irrallinen osa lasten ja nuorten 
maailmassa, vaan kiinteä osa demokraattisen yhteiskunnan elämää. Holistisen 
ihmiskuvan näkökulmasta täysipainoiseksi persoonaksi kasvaminen edellyttää 
henkisen ja spirituaalisen ulottuvuuden tuntemista. Tämä liittyy lapsen oikeu-
teen saada uskonnonopetusta. (Schweitzer 2007; Seppo 2008.) Yhdistyneiden 
kansakuntien Lasten oikeuksien julistuksen 27. artiklan mukaan lapsella on oi-
keus ruumiillisen, henkisen, hengellisen, moraalisen ja sosiaaliseen kehityksen 
turvaaviin olosuhteisiin (Lasten oikeuksien julistus 1959).
6.1 Uskonnonopetuksen perustelut
Uskontoa opetetaan koulussa yleisten kasvatusperiaatteiden ja valtakunnallisissa 
opetussuunnitelman perusteissa määriteltyjen tavoitteiden mukaan. Suomalaista 
uskonnonopetusmallia kutsutaan lähinnä uskontokuntasidonnaiseksi tai -lähtöi-
seksi uskonnonopetukseksi. Oppiaine on historiansa aikana käynyt läpi voimak-
kaita sisällöllisiä ja tuntimäärällisiä muutoksia, vaikka varsinaisessa tavassa, jolla 
uskonnonopetus on organisoitu Suomessa, ei ole juuri tapahtunut muutoksia. 
Opetus tapahtuu edelleen 1920-luvun kansakoulusäädöksen (Laki kansakoulu-
toimen järjestysmuodon perusteista 18.5.1923/137, 3–4 §) mukaisesti siten, että 
opetusta annetaan sen uskontokunnan mukaan, johon oppilaiden enemmistö 
kuuluu. (Kallioniemi 2009, 410; Pyysiäinen 2008, 303.) Muuttuneessa yhteiskun-
nallisessa tilanteessa ajattelutavat uskonnonopetuksen paikasta ja tehtävästä ovat 
kuitenkin merkittävästi laajentuneet ja monimuotoistuneet. Evankelisluterilaisen 
uskonnonopetuksen historia kirkon kasteopetukseen liittyneestä kristillis-siveel-
lisestä kasvatuksesta kohti moniarvoista ja subjektikeskeistä oppiainetta onkin 
eräänlainen ikkuna suomalaiseen modernisaatioon ja sekularisaatioon. 
Vuodelta 1923 voimassa ollut uskonnonvapauslaki uudistettiin vuonna 2003 
(Uskonnonvapauslaki 6.6.2003/453, 6 §). Samalla hyväksyttiin asiaan liittyneet 
perusopetuslain ja lukiolain muuttuneet uskonnonopetussäännökset, jotka pe-
rustuvat uskonnonvapauden positiiviseen tulkintaan omasta uskonnosta ja oi-
keuteen saada uskonnonopetusta. Entinen tunnustuksellisen opetuksen käsite 
korvattiin sanamuodolla ”oman uskonnon opetus”. Uskonnonvapauslain ajan-
mukaistamisella kiinnityttiin osaksi kansainvälisiä sopimuksia ja julistuksia, 
jotka näkevät uskonnonvapauden myönteisenä oikeutena. Kansalaisella ei ole 
128 129
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA II SUOMALAISEN KOULUN USKONNONOPETUKSEN HISTORIA JA MUUTTUVAT KANSALAISIHANTEET
ainoastaan oikeus eroon uskonnosta, vaan myös oikeus omaan uskontoon, sen 
harjoittamiseen yksityisesti ja julkisesti. (Seppo 2003; 2008, 113–117.) Sepon 
(2008, 116–117) mukaan vuoden 2003 säännökset merkitsivät uskonnonope-
tuksen aseman merkittävää vahvistumista ja oppiaineen luonteen ja tavoittei-
den selkiintymistä.85 Oman uskonnon opettaminen voidaan yhteiskunnallisesta 
näkökulmasta tulkita olevan positiivisen uskonnonvapauden hengen mukainen. 
Oppiaine tai tiedonala muodostuu tietylle oppiaineelle keskeiseksi sisällöksi kat-
sotusta aineksesta. Uskonto-oppiaineen taustalla on teologian ja uskontotieteen 
sekä kasvatustieteen tiedonalat (Kallioniemi & Ubani 2012, 199). Tutkimukseni 
pyrkii hahmottamaan sitä, miten uskonnonopetus oppiaineena ja tiedonalana 
on muuttunut ja kehittynyt yhteiskunnallis-historiallisessa kontekstissaan. Ope-
tussuunnitelmat ja didaktiset oppikirjat sisältävät kuvauksia kulloisenkin ai-
kakauden oppiaineen ja uskonnonopetuksen tiedonalan keskeisestä sisällöstä. 
Tutkimusongelmieni valossa voisi esittää, että tutkimus on yritys nähdä, miten 
uskonto tieteenalana voi tietoteoreettisesti antaa välineitä tarkastella kasteope-
tukseen pohjautuvaa tunnustuksellista uskonnonopetuskäsitystä, joka muuttuu 
subjektiivisesti ja kriittisesti painottuneeksi oppiaineeksi.
Suomessa varhaiskasvatuksen piirissä uskontoon liittyvien sisältöjen käsittelyssä 
on perinteisesti käytetty käsitettä uskontokasvatus kun taas uskonnonopetus yh-
distetään kouluopetukseen. Toisaalta uskontokasvatuksesta puhuttaessa tarkoite-
taan kaikkea koulussa annettavaan uskonnollisia elementtejä sisältävää opetusta, 
ei vain oman uskonnon opettamista erillisenä oppiaineena. Tähän uskontokas-
vatukseen kuuluvat esimerkiksi koulussa järjestettävät juhlat, tapahtumat ja vie-
railut, joissa voi olla uskonnollisia elementtejä. Sivistysvaliokunnan lausunnon 
(14/2002) ja Perustuslakivaliokunnan mietinnön (10/2002) mukaan yksittäiset 
uskonnollisuuteen viittaavat elementit koulun juhlaperinteessä ovat osa suoma-
laista kulttuuria, eikä esimerkiksi yksittäistä virren laulamista voi pitää uskon-
non harjoittamiseksi katsottavana tilaisuutena. Valtakunnallisen perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti katsomuskasvatus sisältää us-
konnon lisäksi elämänkatsomustiedon opetuksen. Tässä tutkimuksessa käytän 
selkeyden vuoksi pääasiassa termiä uskonnonopetus, jolla tarkoitan erityisesti 
lähteiden tarkastelun kohteena olevaa evankelisluterilaista uskonnonopetusta 
Suomen oppivelvollisuuskoulussa. Kuitenkin uskonnonopetusta filosofisemmin 
85 Toisaalta koulun uskonnonopetuksen asema ei ole saavuttanut kyseenalaistamatonta asemaa 
yhteiskunnassa, päinvastoin: vuonna 2012 hallituksen antama perusopetuksen tuntijakopäätös 
vähensi uskonnonopetuksen määrää yhdellä vuosiviikkotunnilla. Vuodesta 2016 alkaen katsomus-
aineita opetetaan peruskoulussa kymmenen vuosiviikkotuntia. (Perusopetuksen tuntijako 2012.) 
”Oman uskonnon opetusta” ei myöskään pidetä nimenä kovin onnistuneena valintana, vaan termi 
on pikemminkin luonut epätietoisuutta oppiaineen luonteesta ja tavoitteista. 
käsitellessäni viittaan uskonnonopetuksella myös uskontoon kasvatusilmiöön 
laajemmin liittyvänä pedagogisena ja yhteiskunnallisena kysymyksenä. 
Perinteisen didaktiikan käsitteen mukaisesti myös uskonnondidaktiikka voidaan 
jakaa ”opetussuunnitelmaoppiin” ja ”opetusmenetelmäoppiin” (esim. Kansanen 
1990). Kallioniemi ja Ubani (2012, 198) määrittelevät nykyisen uskonnondidak-
tiikan olevan yhteiskunnan kasvatus- ja opetusjärjestelmissä tapahtuvaa uskon-
tokasvatuksen tutkimista ja opettamista. Uskonnondidaktisen tieteenalan osal-
ta olen tutkimuksessani kiinnostunut opetuksen ja oppimisen tavoitteista, siten 
kuin ne virallisissa teksteissä ilmenevät (Uskonnondidaktiikasta tieteenalana ks. 
Kallioniemi 2005b, 50–51).  Uskonnondidaktiikan tutkimusalueista oma tutki-
mukseni koskee uskontokasvatuksen historiaa ja opetussuunnitelmien tutkimus-
ta sekä uskontokasvatukseen liittyviä filosofisia kysymyksiä. Käsite uskonnonpe-
dagogiikka mielletään Suomessa didaktiikan tutkimusalaa laajemmaksi uskonto-
kasvatuksen kasvatustieteelliseksi tarkasteluksi, vaikka viime vuosikymmeninä 
myös uskonnondidaktiikka on määrittynyt entistä vahvemmin kasvatustiedeläh-
töisesti teologisen näkökulman sijaan (Kallioniemi & Ubani 2012, 197). Uskon-
nonpedagogiikka-termin taustalla on käsite kateketiikka, joka on kristillisestä 
kasvatuksen teoriasta, opista ja tutkimuksesta käytetty nimi (Seppälä 1998, 10). 
Kähkönen (1976) esittää uskonnonopetuksen puolustamisen argumentoinnissa 
viisi päätyyppiä. Kasteopetusperusteluun rakentunut kansakoulun uskonnonope-
tus säilyi uskonnonopetuksen perustana aina peruskouluvaiheen uudistuksiin 
saakka (Kähkönen 1976, 232–233). Uskonnonopetuksen perustelu kaste- ja lä-
hetyskäskyn eteenpäin viemisenä on koululaitoksen itsenäistymisen ja kirkosta 
irtaantumisen myötä tullut sopimattomaksi. Kulttuurihistoriallisessa perustelussa 
korostetaan ennen kaikkea sellaista uskonnonopetuksen tiedollista puolta, jon-
ka kautta vahvistetaan oppilaan oman kulttuurin omaksumista ja kulttuuristen 
juurien ymmärtämistä (Kähkönen 1976, 233). Tämä perustelu on läsnä melkein-
pä jokaisen vuosikymmenen uskonnonopetuksen opetussuunnitelmatekstissä ja 
pedagogisessa kirjallisuudessa. Antropologisessa argumentointitavassa käsitetään 
ihmisen olevan kokonaisuus, johon uskonnollisuus luonnollisena osana kuuluu. 
Koulun antaman opetuksen tulee tukea oppilaan olemassaoloa koskevien kysy-
mysten käsittelyä. (Kähkönen 1976, 234.) Eettistä perustelua uskonnonopetuksen 
tehtävä on luonnostaan pidetty vahvana. Toisaalta sekularisoituneessa yhteiskun-
nassa Raamattuun nojaavan eettisen kasvatuksen liittyminen uskonnonopetuk-
seen on koettu ongelmallisena. (Kähkönen 1976, 236.) Uskonnon ja moraalin 
suhteen heikentyminen haastaa kysymään kaikille katsomuksille yhteisen etiikan 
perusteita. Yhteiskunnallisen perustelun mukaan uskonnonopetuksella on puo-
lestaan merkittävä rooli kansalaiskasvatuksen antajana.86 Kallioniemen (2005a, 
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33) mukaan uskonnonopetuksella on merkitystä monikulttuurisessa yhteiskun-
nassa vaadittavien valmiuksien antamisessa. 
Omana kategorianaan on käytetty myös uskonnonopetuksen yleissivistyksellistä 
perustelua (Pruuki 2003b), joka menee osittain päällekkäin kulttuurihistorial-
lisen ja antropologisen perustelun kanssa. Kallioniemi (2005a, 32–34) lisää us-
konnonopetuksen perusteluksi monikulttuurisuusperustelun. Monikulttuurisessa 
yhteiskunnassa tarvitaan tietoa paitsi omasta uskonnosta, myös muista katso-
muksista ja kulttuuriperinteistä. Oman uskonnon opetuksen tulee tarjota paikka 
myös kulttuurien väliselle dialogille. (Kallioniemi 2005a, 34.)
Kansainvälisestä perspektiivistä katsoen ei ole yksinkertaista edes eurooppalai-
sella tasolla vertailla erilaisia uskonnonopetuksen järjestämisen malleja toisiinsa, 
sillä erilaiset historialliset ja poliittiset syyt vaikuttavat siihen, miten uskonnon-
opetus on eri maissa järjestetty (Kallioniemi, 2007, 56). Uskonnonopetuksen pe-
rustelutavoissa ja kriteereissä on kuitenkin maiden kesken paljon yhtenevyyttä 
(ks. esim. Lähnemann & Schreiner 2009). Uskonnonopetuksessa käytetyistä pe-
rusteluista keskityn tässä tutkimuksessa erityisesti yhteiskunnalliseen peruste-
luun, sillä tarkastelen kansalaisuuden katsomuksellisia merkityksiä. Perustelun 
myötä korostan uskonnonopetuksen merkitystä yhteiskuntakelpoiseksi kansa-
laiseksi tulemisessa. Johtavana ajatuksena pidän sitä, että demokratian toteu-
tuminen ja uskonnonopetus ovat toisiinsa liittyneitä asioita. Uskonto on osa 
yhteiskunnan kulttuurista perustaa, arvorakennelmaa, normeja ja käytänteitä. 
Uskonnonopetus yleissivistävässä koulussa antaa mahdollisuuden tutustua yh-
teiskunnassa vaikuttaviin periaatteisiin, perinteisiin, instituutioihin ja rakentei-
siin, ja niiden historialliseen taustaan. Lisäksi opetus antaa oppilaalle rakennus-
puita oman moraaliajattelun ja minuuden rakentamiseen. 
Kansainvälisessä keskustelussa uskontokasvatuksen yhteiskunnallinen tehtävä 
on saanut paljon kiinnostusta osakseen; erityisen selvästi uskonnonopetuksen 
ja kansalaisuuskasvatuksen tavoitteiden yhtenevyys opetussuunnitelmatasolla 
on toteutettu Englannissa (Jackson 2003b, 2004; Wright 2004). Suomalaisessa 
uskonnonopetuksen tutkimuksessa ei ole juuri lainkaan tarkasteltu oppiaineen 
yhteiskunnallista luonnetta ja tehtävää. Kallioniemen ja Ubanin (2010, 244, 263) 
86 Katsomuskasvatusta koskevat kasvatustavoitteet ovat useimmiten samanaikaisesti sitoutuneet 
yleisten yhteiskunnallisten kasvatustavoitteiden edistämiseen. Luterilaisessa perinteessä näiden 
tavoitteiden yhteneväisyys nojaa ajatukseen kansanopetuksen maallisten ja hengellisten tarpeiden 
samanaikaisesta palvelemisesta. Kristillisen yleissivistyksen idea, jota palvelemaan laadittiin jo 
vuosisatoja sitten katekismukset, merkitsivät hengellisen opetuksen lähentymistä kohti yleistä 
kansanopetusta, sillä katekismus toimi sekä uskon että lukutaidon oppikirjana. (Ikonen 2001, 
93–94.) 
mukaan nykymuotoisessa opettajankoulutuksessa avataan hyvin harvoin uskon-
nonopetuksen yhteiskunnallista merkitystä, ainakaan opetussuunnitelmatasolla. 
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004, 40–
42) sisältää aktiivisen kansalaisuuden ajatuksen opetuksen yleisenä tavoitteena, 
jota on käytännössä tarkoitus toteuttaa koulussa läpäisyperiaatteella. 
Uskonnonopetusta ei nykykoulussa mielletä yhteiskunnalliseksi oppiaineek-
si, vaikka yhteiskunnan maallistumisen ja moniarvoistumisen myötä koulu on 
2000-luvulla haastettu käymään keskustelua katsomusten merkityksestä kansal-
lisella ja globaalilla tasolla. Kallioniemi ja Ubani (2010, 263) huomauttavat, että 
yhteiskunnallisen kontekstin huomioimisen sijaan opettajankoulutuslaitosten 
opetussuunnitelmissa painotetaan oppiaineen substanssia ja praksista. Tämä he-
rättää kysymyksen siitä, millaiset valmiudet tulevilla opettajilla on koulutodel-
lisuuden kautta hahmottaa yhteiskunnallisia kysymyksiä, joihin erityisesti mo-
nikulttuuristuminen ja uskonnon politisoituminen liittyvät. Tämä tutkimus on 
osaltaan kannanotto uskonnon didaktiikan tulevaisuuden sisältöjen kehittämi-
sestä yhteiskunnallisen kontekstin huolellisemmin huomioivaan suuntaan. 
Lisään uskonnonopetuksen perusteluihin kriittisenä huomiona sen, että uskon-
nonopetus ei voi olla pelkästään kansalaiskasvatuksen instrumentti. On vaa-
ra, että liian voimakas yhteiskunnallinen painotus peittää uskonnonopetuksen 
transsendenttiset arvot (ks. Kähkönen 1976, 235). Uskonnonopetus ei voi myös-
kään olla ainoastaan vallitsevaan yhteiskuntaan sopeuttamista tai tiettyjen yh-
teiskunnallisten kykyjen edistämistä. Toisaalta uskonnonopetuksen tehtävä ei 
ole antaa ainoastaan eettistä kasvatusta, vaan sillä on monia muita kulttuurisia, 
sivistyksellisiä ja psykologisia tehtäviä. Kansakoulun syntyvuosikymmeninä us-
konnon merkitys toteutui välineenä kansakunnan pakottavaan siveellisyyteen ja 
kuriin kasvamisessa. Tämän päivän kansalaiseksi kasvamista tukeva uskonnon-
opetus on laadultaan erilaista. Oppiaineen taustalla on oman tieteenalan kehitty-
misestä nouseva itseymmärrys uskonnonopetuksen keskeisistä tehtävistä, jotka 
välillisesti palvelevat vastuulliseen yhteiskunnan jäsenyyteen kasvamista. 
6.2 Katsomuksellinen kompetenssi uskonnonopetuksen 
tavoitteena
Yhteiskunnalla on kasvatusinstituutioiden kautta tehtävä antaa lapselle valmiuk-
sia muuttuvassa ja moniarvoisessa yhteiskunnassa toimimiseen. Yhteisön täysi-
valtaisena jäsenenä toimimisen kannalta laadukas katsomuskasvatus on osa näi-
den valmiuksien saamista. Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2004, 
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204) mukaan keskeinen uskonnonopetuksen tavoite on uskonnollinen ja katso-
muksellinen yleissivistys. 
Uskonnonopetuksella on Kallioniemen (2005a, 41) mukaan voimassa olevan val-
takunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2004) valossa neljä 
päätehtävää, jotka antavat oppilaalle valmiuksia elää muuttuvassa yhteiskunnas-
sa. Nämä ovat uskonnon perusluonteen ymmärtäminen, omaan uskontoon tu-
tustuminen ennen kaikkea identiteetin näkökulmasta, välineiden saaminen mo-
niuskontoisen maailman ja eri tavalla ajattelevien ihmisten ymmärtämiseen, sekä 
elämän eettisen ulottuvuuden hahmottaminen. Nämä ovat samalla voimassa 
olevan perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2004, 133) mukaan kaikkia 
uskontokuntasidonnaisia opetusryhmiä koskevia kasvatustavoitteita. Laajana ta-
voitteena ne tähtäävät uskonnollisen kompetenssin rakentumiseen. (Kallioniemi 
2005a, 41–43.) Lapset ja nuoret toimivat ympäristöissä, jossa edellytetään uskon-
toa koskevien tiedollisten ja taidollisten välineiden hallintaa. Näitä valmiuksia on 
teoreettisissa tarkasteluissa kuvattu niin kulttuurinlukutaitona, uskonnollisena 
kompetenssina kuin uskonnollisena monikielisyytenä, jotka kaikki viittaavat us-
kontoihin ja katsomuksiin liittyvään osaamiseen (Heimbrock, Sheilke & Schei-
ner 2001, 15; Hervièu-Legér 2000; Kallioniemi 2007, 43; 2009, 413; Komulainen 
2006). 
Kasvatustieteessä kompetenssikäsitteen käyttö on hyvin kirjavaa, mutta yleisesti 
kompetenssilla viitataan tiedolliseen, taidolliseen ja asenteelliseen osaamiseen, 
johon voidaan liittää myös toiminnallinen ulottuvuus (Jokikokko 2010; Bennett 
2004). Kompetenssiajattelu on kasvatuksessa ja koulutuksessa jatkuvasti vahvis-
tuva painotus, joka sisältää ajatuksen opetuksen sisältöjen ja rakenteiden muut-
tamisesta. Kompetenssipainotteisella opetuksella tähdätään toisistaan erillisten 
tietojen omaksumisen sijaan oppilaan taitoihin ja kykyyn kohdata alati muut-
tuva maailma. Kulttuurisen ja katsomuksellisen moninaisuuden lisääntyminen 
kasvattaa myös uskontoa koskevan tiedon hallintaa ja erilaisten katsomusten 
ymmärtämistä.87 Heimbrockin, Sheilken ja Scheinerin (2001, 15) mukaan us-
konnollinen kompetenssi on ennen kaikkea valmiutta kohdata uskonnollinen 
moninaisuus rakentavalla tavalla ja kykyä puolustaa inhimillisyyttä maailmassa.
87 Euroopan komission rahoittama laaja tutkimusprojekti Religion in Education. A contribution 
to Dialogue or a factor of Conflict in transforming societies of European Countries (REDCo) selvitti 
14–16-vuotiaiden oppilaiden käsityksiä uskonnosta, sen sosiaalisesta merkityksestä ja uskonnon-
opetuksesta eri Euroopan maissa. Sen keskeisimpiin tutkimustuloksiin sisältyy oppilaiden usko 
siihen, että rauhanomaisen yhteiselon edellytykset ovat ennen kaikkea tieto ja tietoisuus erilaisista 
uskonnoista ja katsomuksista sekä yhdessä jaetut kiinnostuksen kohteet ja aktiviteetit. Ne oppilaat, 
jotka saivat opetusta uskonnollisesta monimuotoisuudesta, olivat halukkaampia käymään keskus-
telua katsomuksista ja uskonnoista erilaisista taustoista tulevien ihmisten kanssa kuin ne oppilaat, 
jotka eivät vastaavaa opetusta saaneet. (REDCo.) 
Kompetenssiajatteluun liittyy olennaisesti se, että tiedollisten asioiden lisäksi 
asenteiden ja toimintavalmiuksien kehittäminen nähdään tärkeäksi. Kyky lukea 
ja ymmärtää uskontoja osana kulttuurista monimuotoisuutta on tärkeä sosiaali-
nen taito ja osa yleissivistystä. Yhteistyö eri tavalla ajattelevien ja uskovien kans-
sa, sekä rakentavasti eri mieltä oleminen edellyttävät hyviä kommunikointitai-
toja. Tämän lisäksi olennaista on tieto ja ymmärrys tulkinnoista, jotka nousevat 
erilaisista katsomusperinteistä. (Gates 2006, 583.) Uskontoon liittyvä oppiminen 
on osa ihmisen kasvua ja kehittymistä. Tällöin kompetenssilla tarkoitetaan tie-
don hallinnan sijaan koulun kasvatus- ja sivistystehtävää. (Kallioniemi 2007, 43; 
Räsänen 2009.)
Lähtökohta, johon katsomuksia koskeva osaaminen perustuu, liittyy Räsäsen 
(2009) mukaan oman maailmankuvan tunnistamiseen ja sen hahmottamiseen 
osaksi elämänhistoriaa. Omien katsomuksellisten juurien tunnistamisen myötä 
avautuu ymmärrys erilaiset näkemykset ja katsomukset tiedostavaan ja arvosta-
vaan suhtautumiseen. Oman ja toisten katsomusperinteiden tunteminen antaa 
edellytykset dialogille ja toiminnalle, joka perustuu erilaisuuden kunnioittami-
seen. Räsänen (2009) liittää osaksi katsomuksellista kompetenssia myös kriitti-
syyden, jota ei usein mainita osana kompetenssitarkastelua, vaikka kriittisyyttä 
tulee pitää vastuullisen tietämisen ja toimimisen edellytyksenä. Kriittisyys on 
Hobsonin ja Edwardsin (1999, 78) mukaan keino torjua fundamentalistisen ja 
toisaalta relativistisen tulkintojen ansa. Kriittisyys maailmankatsomuksellisissa 
kysymyksissä on olennaista kyseenalaisten poliittisten päämäärien estämiseksi.
Kompetenssikäsitteeseen sisältyy ongelmia, jotka liittyvät käsitteen etymologi-
seen perustaan ja kasvatusajattelun välineellistymiseen. Kompetenssi (competen-
ce) viittaa osaamiseen perustuvaan keskinäiseen kilpailuun (compete), yksilön 
kyvykkyyteen ja pätevyyteen (competitive, competitiveness), joka ei ole moraa-
lisubjektiksi kasvamisen kannalta ongelmaton lähtökohta. Naskali (2010) huo-
mauttaa, että kompetenssiajattelun vahvistuminen koulutusajattelussa liittyy 
sivistyksen ja tietämisen markkinaistumiseen ja yrittäjämäisen yksilön tuotta-
miseen. Värri (2002a, 98) viittaa samaan ilmiöön argumentoidessaan, että hen-
kisistä kyvyistä ja niiden joustavuudesta tehdään sekä yksilön menestymisen että 
taloudellisen kilpailukyvyn lähde. Vaikka kompetenssiajatteluun liitetään usein 
kyvykkyys kriittiseen ajatteluun, ei sen tavoitteena pidetä kasvatukseen ja op-
pimiseen liittyvien rakenteellisten seikkojen kyseenalaistamista tai muuttamista 
epistemologisessa mielessä. 
Kompetenssin merkitys yksilön pystyvyytenä tai kilpailuna on kasvatusta vää-
ristävää. Salminen (2012, 24) viittaa kasvatuksesta käytävään nykykeskusteluun 
kriisipuheena, jota tarvitaan oikeuttamaan alati uusia pedagogisia interventioita. 
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Kompetenssipuhe onkin omiaan synnyttämään luottamuksen kasvatuksen ky-
kyyn itse ratkaista tai poistaa ”ongelmansa”. Uskonnosta puhuminen perinteisen 
kompetenssiajattelun kautta saattaa olla reduktionistista ja instrumentalistista, 
joka alistaa uskontokasvatuksen taloudellisen lisäarvon tuottamiseen osaamis- ja 
kilpailuyhteiskunnassa.
Tässä tutkimuksessa määrittelen katsomuksellisen kompetenssin yksilön eetti-
seksi ja tiedolliseksi sivistyneisyydeksi, joka edellyttää tahtoa vastuulliseen ajat-
teluun ja toimintaan. Kompetenssi on tällöin alttiutta toimia katsomuksia kos-
kevan tiedon varassa eettisesti kestävällä tavalla. Toimimisen lähtökohtana pidän 
oman arvoväritteisen position tiedostamista ja sitoutumista yhteisölliseen näkö-
kulmaan. Demokraattisen kansalaisuuden elementtinä katsomuksellisen kompe-
tenssin tulisi ohjata sitä, miten kansalaisena kohtaan kanssalaiseni (ks. Niemelä 
2008, 40–42). Tämä merkitsee tietoisuutta yksilön omat intressit ylittävästä yh-
teisestä hyvästä ja valmiutta käydä katsomusten välistä rakentavaa keskustelua 
ilman konsensuspakkoa. Kompetenssi tulee tällöin käsitteenä lähemmäksi kil-
voittelua. Keskinäisen kilpailun sijaan kompetenssin tulisi nykytermein ilmaisten 
olla moraalisen kyvykkyyden eetosta, eli kilpailua lähimmäisen kunnioittami-
seen ja tahtoa toimia tarvittaessa toisin kuin perinne tai enemmistöhegemonia 
edellyttävät.
7. Lähteiden äärellä 
Tutkimusaineistoni kattaa noin 150 vuotta Suomen yleissivistävän koulun evan-
kelisluterilaisen uskonto-oppiaineen historiaa. Lähteiden analysoimisessa olen 
pitänyt periaatteena sitä, että didaktista teosta tarkastellaan oman aikakautensa 
voimassa olevaa opetussuunnitelmaa vasten.88 Tutkimuskriittisesti totean, että 
lähteet itsessään eivät edusta mitään ”ajan henkeä”; tämän kaltaiset kuvaukset 
ovatkin tutkijan itse tekemiä tulkintoja aikakaudelle tyypillisistä yhteisistä ni-
mittäjistä (ks. Kaartinen & Korhonen 2005, 86). Tutkimusaineiston tarkastelu 
on jaettu kuuteen periodiin, joista ensimmäistä, vuosien 1866 –1917 välistä aikaa 
kutsun nimellä Kansakouluaatteesta kohti koko kansan koulua. Seuraavaa, vuo-
desta 1918 aina 1940-alkuun saakka ulottuvaa aikakautta kutsun Ensimmäisen 
tasavallan ajaksi. Kolmas, 1940-luvulta 1960-luvun alun väliin sijoittuva ajanjak-
so on nimeltään Toisen tasavallan rakentamisvaihe. Neljäs tarkastelujakso puo-
lestaan on nimeltään Yhtenäisen peruskoulutuksen laajeneminen muuttuvassa 
yhteiskunnassa, joka tarkastelee peruskoulun syntyyn ja laajenemiseen liittyviä 
vuosia 1960-luvun puolivälistä 1980-luvun alkuun. Viides jakso on Monikulttuu-
ristuvaan EU-Suomeen, jonka tarkasteluperiodi ulottuu 1980-luvun loppupuo-
lelta 1990-luvun loppuun. Viimeisenä periodina keskityn 2000-luvun alkuvuo-
sikymmeneen luvussa, joka on nimeltään Kohti globaalia yhteisöä WTC-iskujen 
varjossa? 89
Lukujen rakenne on muokattu ja väliotsikoitu selkeyden vuoksi yhdenmukaisek-
si. Joka luvun aluksi kuvaan yleistä historiallista taustaa lähteiden ympärillä ajal-
lisen ja aatteellisen kontekstin luomiseksi. Tämän ajankuvan muodostamiseksi 
tarkastelen niin aikakauden poliittisia kuin ideologisia tekijöitä, sekä tarvitta-
vissa määrin myös uskonnondidaktiikan kehitykseen ja yleiseen kasvatusajatte-
88 Arola (2003, 26) esittää kritiikkiä Simolan tapaan vertailla ennakkoluokituksen mukaisesti 
ajallisesti toisistaan eroavia opetussuunnitelmatekstejä toisiinsa etsien pitkän linjan muutoksen 
yleissuuntaa. Arolan mukaan tällainen tarkastelutapa sulkee pois tekstien takana olevat intentiot 
ja yhteiskunnallis-poliittisten tekijöiden vaikutuksen tekstiin. Tarkastelun ulkopuolelle rajautuu 
tällöin yhteiskunnan todellisiin prosesseihin liittyvää problematiikka; valta on teksteistä nousevaa 
valtaa, ei yhteiskunnan poliittista vallankäyttöä. Tämän vuoksi jokainen opetussuunnitelmateksti 
ja didaktinen teos on nähtävä paitsi historiallisen kehityksen seuraavana vaiheena, ennen kaikkea 
itsenäisenä otoksena edustamastaan aikakaudesta ja poliittisesta kontekstista. Katson kuitenkin, 
että on mieltä hahmottaa myös kehityksellistä ”suurta linjaa” ja verrata eri aikakauden tekstejä 
toisiinsa. Muutosta ei tosin tule perustella vain edelliseen dokumenttin vertailuun pohjautuvana, 
vaan historiantutkimuksen menetelmin toteutettuna aikakauden tapahtumien ja aattellisten syiden 
tarkasteluna. 
89 Olen esittänyt alustavia tulkintojani tässä luvussa käsiteltävistä lähteistä Kasvatus & Aika -julkai-
sussa (Poulter 2011). 
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luun liittyviä muutoksia ja painotuksia. Toiseksi esittelen tarkasteltavana olevat 
lähteet ja kirjoitan auki varsinaisen historiananalyysin. Kolmanneksi tarkastelen 
lähteistä nousevia tulkintoja tutkimuskirjallisuuden varassa ja lopuksi tiivistän 
näkemykseni kansalaisuudesta tulkinnalliseen kehikkoon. Analyysiä kokoavissa 
luvuissa 7.7 ja 7.8 keskustelen lähteiden perustella tehtyjen tulkintojen kanssa 
hieman vapaammin ja yhdistän niitä tutkimuksen ensimmäisen osan teoreetti-
siin jäsennyksiin.
Harri Saine (2000) selvittää väitöskirjassaan uskonnonopetuksen opetussuunni-
telmien sisältöjen ja rakenteen muuttumista Suomen oppivelvollisuuskoulussa 
1900-luvun aikana, joten en tutkimuksessani lähde systemaattisesti analysoi-
maan uskonnonopetuksen sisältöjen muuttumista. Sitä vastoin, opetussuunni-
telmissa tapahtuneiden muutosten valossa pyrin hahmottamaan uskonnon ope-
tusopin kirjoista sitä, mitä yhteiskunnallisuuteen kasvulla kunakin aikakautena 
on tarkoitettu. Tutkimusta voi luonnehtia teorian, aineiston ja tutkimuskirjalli-
suuden luomaksi metakertomukseksi siitä, miten uskonnonopetus on ymmär-
tänyt tehtävänsä kansalaiskasvatuksen paikkana. Runsain aineistoviittein pyrin 
osoittamaan lukijalle sen, mihin tulkintani perustuu. Hermeneutiikan idean 
mukaisesti katson tutkimuskohdetta tradition rajoitetusta tulkintahorisontista 
(Oravakangas 2009, 270). Ajan yleiskuva ei koskaan ole yhden teoksen varassa, 
vaan kontekstissaan ja teoreettista tukea vasten tulkittuina lähteet avaavat ym-
märryksen kunkin aikakauden uskonnonopetuksen ”yhteiskunnallisen tehtävän 
horisontille”.
Goodson (1998, 2) muistuttaa, ettei historian tapahtumia tule nähdä vain osa-
na isoa historiallista jatkumoa, eikä tule väkisin etsiä yksittäisten tapahtumien 
ainutlaatuisuutta laajemmasta yhteiskunnallis-historiallista kehyksestään irralli-
sina Historiantutkimuksessa on Kaartisen ja Korhosen (2005, 86) mukaan kyse 
näkökulmallisuudesta, jossa tutkija valitsee ja rekonstruoi tutkimusongelmaa va-
lottavan tietyn kulttuurisen ja käsitteellisen kontekstin. Kasvatusfilosofian näkö-
kulmasta seuraan sitä, miten kasvatuksessa on eri vuosikymmeninä perusteltu 
uskonnon, moraalin ja kansalaisuuden yhteen liittäviä merkityksiä. Tulkintanä-
kökulmani avautuu tutkimuksen teoreettisen jäsentelyn pohjalta, mikä merkitsee 
sekularismin erilaisten nyanssien arvioimista suomalaisessa koulukasvatuskon-
tekstissa. Kasvatuksen tutkijana nojaudun arvonäkökulmaan, jonka mukaisesti 
ymmärrän kansalaiseksi kasvamisen maailmaan tulemisena traditiot tunnusta-
vasta viitekehyksestä. Kansalaiskasvatuksen kannalta on tällöin merkityksellistä 
perehtyä näiden traditioiden taustaan ja tulkitsemiseen.
7.1 Kansakouluaatteesta kohti koko kansan koulua (1886–1917)
Suomalaisuuden tietoisen rakentamisen alkamisajankohta voidaan sijoittaa 
vuoteen 1809, jolloin Suomi saavutti autonomisen aseman Venäjän suuriruh-
tinaskuntana. 1800-luvun alussa Suomeen pyrittiin rakentamaan vankka yhte-
näiskulttuuri, jonka tukemisessa luterilaisella kirkolla oli keskeinen rooli ja jota 
elähdytti puhdasoppisuudesta ja valistusfilosofiasta nousevat ajatukset. Fen-
nomaniasta muodostui kansallinen liike, joka ajoi suomenkielisen kulttuurin 
johtoasemaa korostaen konservatiivisia ja isänmaallisia arvoja. (Launonen 2000, 
78–79.) 1800-luvulla kasvoi kannatus kansallisesti laajan kansansivistyksen tar-
peellisuutta Suomen menestymisen ehtona. Kesti kuitenkin aikansa ennen kuin 
kansakouluaate saavutti laajan kansanrintaman tuen ja kehitys kohti systemaat-
tista kansanopetusta saattoi alkaa (Halila 1949–1950 I, 112–113.) 
Goodsonin (1998, 150) mukaan länsimaissa valtiollisen massakoulutuksen luo-
miseen suhtauduttiin eri maissa hyvin samantapaisesti: koulu nähtiin keskeiseksi 
osaksi kansallisvaltioiden muotoutumista ja koulu oli kansallisidentiteettiin so-
siaalistava projekti. Varsinaisen kansalaisyhteiskunnan synty liittyy samanaikai-
sena projektina valtiollisen kansanopetuksen syntyyn. Valtion voimistuva väliin-
tulo kansalaisiin päin sekä perheiden varaan rakentunut kansalaisyhteiskunnan 
vahvistuminen muodostivat kaksisuuntaisen prosessin. (Rinne 1987, 98–99.) 
Valistusajatteluun pohjautuva kulttuurioptimismi ja kansanvalistus olivat kan-
sakouluaatteen syntyalustaa; kansakoulua voidaankin nimittää rahvaan sivistä-
misprojektiksi (Halila 1949–1950 II, 12). Koulu synnytettiin sääty-yhteiskunnan 
rakenteisiin sopiviksi, jossa alimpien kerrosten opettaminen nähtiin tärkeäksi, 
jotta voitiin kasvattaa porvarillisiin arvoihin sitoutuneita valtiokansalaisia (Suni 
2005, 39).90Ajatus koulusta kohtasi kuitenkin myös vastustusta, sillä kasvatuk-
sen pelättiin vahvistavan vallankumouksellisia voimia, joten yleisesti vain kir-
kon antamaa katekismusopetusta pidettiin hyvänä. Venäjän keisari Aleksanteri II 
antoi kuitenkin uudistusmielisenä puitelakinsa vuonna 1858 autonomisen Suo-
men kansanopetuksen järjestämistä varten. (Halila 1949–1950 I, 262–264; Iisalo 
1991, 114–115.)91
90  Ranskan vallankumouksen ja J. H. Pestalozzin (1746–1827) hengessä ajateltiin, että alimmil-
lakin yhteiskuntaluokilla oli oikeus korkeampaan henkiseen tasoon, ja koulun tuli edistää tämän 
ihmisyyden löytämistä (Iisalo 1991, 113).
91 Merkittävintä puitelaissa oli eron tekeminen kotien ja kirkon vastuulle jäävän alkuopetuksen 
ja varsinaisen kansakouluopetuksen välillä, mikä merkitsi kiinteiden kansakoulujen perustamista. 
Pitäjiä ei kuitenkaan velvoitettu tähän, mutta lailla oli merkitystä koko tulevan koulutoimen kehi-
tykselle. (Halila 1949–1950 I, 263–264.) 
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Kirkollinen kansanopetus, käytännössä kotiopetus ja lukkarinkoulu sekä niitä 
tukevat kinkerit ja rippikoulu, alkoivat kehittyä Suomessa 1600-luvulta alkaen 
(Innanen 2006, 14). Uskonnonopetus eri koulumuotoineen oli kirkon hallinnas-
sa 1860-luvulle saakka kunnes vuoden 1866 kansakouluasetuksessa kansakoulu 
määrättiin kuuluvan kunnan vastuulle. Tämä merkitsi hallinnollisessa mielessä 
kansakoulun itsenäistymistä kirkosta. (Halila 1949–1950 I, 343–347; Innanen 
2006, 17.)92 Sittemmin vuoden 1869 Schaumanin kirkkolaki toteutti periaatteel-
lisella ja pitkälti myös käytännöllisellä tasolla kirkon ja valtion eron (Suni 2005, 
31). 
Saksalaisen Georg Wilhelm Friedrich Hegelin (1770–1831) filosofiasta muodos-
tui 1800-luvun alkupuoliskolla johtava aatteellinen perusta Suomessa. Syntyvän 
kansakoulun kasvatukselliset lähtökohdat sidottiin isänmaallis-luterilaiseen ajat-
teluun aikansa keskeisimmän yhteiskuntafilosofin, hegeliläisyyttä edustavan J.V. 
Snellmanin (1806–1881) ajattelun perustalle. Hegeliläis-snellmanilaiseen ajatte-
lutapaan yhdistyi myös kansallisromanttinen ajattelu, jonka mukaan isänmaata 
pidettiin pyhänä. (Launonen 2000, 80.) Hegel käytti filosofiassaan kristillistä aja-
tusta Kaitselmuksesta, joka johtaa historian kulkua, mutta korvasi Jumalan ab-
soluuttisella Järjellä, jota valtio edustaa (Snellman 1928, 25–27, 188). Hegeliläis-
snellmanilaisen ajattelutavan mukaisesti valtio oli abstrakti, siveellinen henki, 
kaiken yläpuolella oleva, jumalallisen auktoriteetin saanut ilmentymä ja arvo-
yhteisö (Snellman 1928, 189–190). Valtion olemus ja tarkoitus perustui siveel-
lisyyteen, olihan valtio ”siveellisyyden olemassaolo kansallishenkenä” (Snellman 
1982, 193).93  Perhe ja yhteiskunta olivat ”todellisen idean” tekemiä (ks. Wilenius 
1966, 54). Uskontokasvatuksen tuli alistua siveellisyyden palvelukseen; kristin-
usko nähtiin kansalaisyhteiskunnalle tärkeänä siveysoppina (Saine 2000, 88–87; 
Snellman 1928, 170; Launonen 2000, 84).
Snellmanille kansalaisuus merkitsi ennen kaikkea valtiokansalaisuutta, sillä kor-
keamman siveellisyyden saattoi saavuttaa valtion jäsenenä (Arola 2003, 1–2; 
Jaakkola 2011, 51). Yhdessä perinteisen luterilaisen moraalin kanssa hegeliläinen 
eetos hyvästä kansalaisesta rakentui siveellisen yksilön, Jumalan tahtoon alistu-
van ihmisen ja hyödyllisen kansalaisen ajatuksista (ks. Kakko 2005, 150; Koski 
92 Kysymys koululaitoksen itsenäistämisestä ei kuitenkaan ollut yksinkertainen: kirkko oli hoitanut 
ja tuli hoitamaan kansan alkuopetusta kiertokoulun muodossa pitkälle oppivelvollisuuden alkuun 
saakka, sillä useimmat kodit eivät olleet kykeneviä opetuksen antamiseen eikä valtion taholta tähän 
myöskään ollut olemassa puitteita (Välimäki 1998, 92–96, 124). Lisäksi itsenäistymiskysymyksessä 
nähtiin pelko kansakoululaitoksen luisumista valtiovallan välikappaleeksi (Halila 1949–1950 I, 
347.) 
93 Hegeliläisen valtioajattelun mukaan absoluuttinen järki oli kykeneväinen tavoittamaan siveel-
lisen vapauden ja kansalainen toteutti tätä valtion todellista ideaa, siveellistä henkeä (Ks. Launonen 
2000, 81; Wilenius 1966, 42–50). 
2000, 24). Kansallisten kirjailijoiden, Z. Topeliuksen (1818–1898) ja J. L. Ru-
nebergin (1804–1877) hengessä rakennettiin kollektiivista kertomusta Jumalan, 
isänmaan ja Suomen kansan erottamattomasta kolmiyhteydestä (Jaakkola 2011, 
57–58, 169–170; Koski 2001, 24, 182). 
Suomalaisen kansakoulun syntyyn vaikutti merkittävästi Snellmanin lisäksi pap-
pi ja koulumies Uno Cygnaeuksen (1810–1888) luoma aatteellinen ja toiminnalli-
nen perusta. Cygnaeuksella ja Snellmanilla oli tosin useita periaatteellisia näke-
myseroja kasvatuksesta. Siinä missä Cygnaeus korosti kasvatuksen luonnonmu-
kaista, henkistä ja käytännöllistä puolta, näki Snellman kasvatuksen tärkeyden 
erityisesti ihmisten tiedollisessa kehittämisessä. Cygnaeuksen kasvatusnäkemys 
rakentui sveitsiläisen pedagogin J. H Pestalozzin ajatuksia mukaillen ihmisluon-
non kaikkien kykyjen ja taipumusten tasapuoliseen kehittämiseen ja kristillis-
eettisen peruskatsomuksen omaksumiseen (Tamminen 1967a, 72).94 Cygnaeuk-
sen mukaan siveellisyys95 ja uskonto olivat yhteneviä käsitteitä ja hän näki us-
konnonopetuksen palvelevan koulun yleisiä kasvatustavoitteita (ks. esim. Saine 
2000, 76–77). Snellman puolestaan linjasi käsitystään kasvatuksesta prosessina, 
jossa ihminen saavuttaa järjellisen vapauden. 
Hegelin filosofiaan pohjaava Snellmanin kansanopetuspolitiikka loi kansakou-
lulaitokselle teoreettisen pohjan (Launonen 2000, 85). Snellmanin mukaan oli 
oltava erikseen siveellinen kasvatus ja älyllinen kasvatus. Kiistaa käytiin Cygnae-
uksen ja Snellmanin välillä myös siitä, kenelle siveellisen kasvatuksen tehtävä 
kuului; Snellmanin mukaan se oli kodin ja perheen (Snellman 1928, 42), kun 
taas Cygnaeus kannatti kansakoulun ensisijaista vastuuta (Halila 1949–1950 I, 
214; Launonen 2000, 86). Snellmanin mukaan kodin antama uskontokasvatus 
oli kuitenkin eri asia kuin koulun antama uskonnonopetus: uskonnonopetus oli 
jumalallisen järjestyksen näkemistä yksilön elämässä ja historiassa, se toimi port-
tina sivistykseen ja tätä kautta yksilön ja kansakunnan vapauteen (ks. esim. Saine 
2000, 78). Snellman (1928, 45) kirjoittaa:
”Ja koska joka uskonnon siveyskäskyn tarkoituksena on herättää pyrkimys-
tä siihen, virittää hänessä sitä hyvää aikomusta, joka yhteiskuntalaitoksess-
sakin koettaa kaiken tätä täydellisyyttä estävän korvata paremmalla. Mitä 
puhtaampana siis jokin uskonto esittää jumaluuskäsitteen ja mitä korkem-
94 Cygnaeus näki yhteyden yksilön kasvattamisen ja yhteiskunnallisen kehityksen välillä: hän halu-
si yleissivistävän koulun olevan jokaista suomalaista lasta varten. Koulutuksella päästäisiin yhteis-
kunnan vähäosaisten tilan parantamiseen. (Halila 1949–1950 I, 254; Iisalo 1991, 122.) 
95 Sana siveellinen on lähteissäni hyvää ja oikeaa eli eettisyyttä tarkoittava ilmaisu, jota on käytetty 
aina 1800-luvun lopusta 1950-luvun Haavion didaktisiin teoksiin saakka. Siveä ja siveys puolestaan 
viittaavat seksuaalimoraaliin. (esim. Harva 1978, 12.) 
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malle se sen johdosta asettaa ihmisen tarkoitusperän, sitä nopeammin tuota 
uskontoa tunnustavat kansat tulevat edistymään. Näin oivalletaan ensinnä-
kin uskonnollisen kasvatuksen tärkeys myös valtiolle - - ”.
Siirtymää 1800-luvun lopulta 1900-luvun alkuun voidaan yleisesti kuvata suu-
rena maailmankatsomuksellisena murroksena suomalaisessa yhteiskunnassa, 
jota sävytti siirtyminen sääty-yhteiskunnasta kansalaisyhteiskuntaan (Halila 
1949–1950 II, 13; III, 11–13; Suni 2005; Välimäki 1998, 124). Vuoden 1889 eri-
uskoisuuslaki (1889/33, 14 §) teki luvalliseksi perustaa apostoliseen uskontun-
nustukseen nojaavia protestanttisia uskontokuntia, joihin oli mahdollista liittyä 
erotessaan luterilaisesta valtionkirkosta (Pikkusaari 1998, 32). Kuten Juva (1960, 
168–193) toteaa, eriuskoislaki ei kuitenkaan tuonut ratkaisua yksilön omantun-
nonvapauden toteutumiseksi. Yhteiskunnan johtavien piirien etääntyminen kir-
kosta ja yhteiskunnallisen arvovallan rapautuminen sai kirkon papiston etsiyty-
mään sivistyneistön sijaan lähelle talonpoikaista kansaa. Lisäksi herätysliikkeiden 
voimistuminen ja maallikoiden aktiivisuus vaikuttivat siihen, että valtionkirkoksi 
mielletty instituutio koettiin 1800-luvun lopussa pikemminkin kansankirkoksi. 
(Juva 1960, 358–359.)96
Venäjän keisarikunnan sortokauden ja vuoden 1905 suurlakon ilmapiirissä syn-
tyi radikalismia, joka jätti jälkensä poliittiseen ja maailmankatsomukselliseen ke-
hitykseen (Tamminen 1967a, 6). Poliittisesti sosiaalidemokraattinen liike pyrki 
kirkollisen auktoriteetin ja kristillisen yhtenäiskulttuurin kyseenalaistamiseen, 
vaikkei toiminutkaan täysin ateistiselta pohjalta. Sosiaalidemokraatit onnistui-
vat luomaan 1900-luvun alkuvuosikymmeninä säröjä kirkon ja suomalaisen na-
tionalismin tiiviiseen suhteeseen, mutta luterilaisuuden asema suomalaisuuden 
kivijalkana pysyi kuitenkin vahvana. (Kannisto 2011; Pikkusaari 1998.) Toisaalta 
luterilainen kirkko miellettiin tärkeäksi suojaksi Venäjän yhtenäistämispolitiik-
kaa ja ortodoksisuutta vastaan (Pikkusaari 1998, 32). 
Uskontokasvatusta ajatellen Topeliuksen Luonnon kirja ja erityisesti Maam-
me kirja olivat merkittäviä teoksia uskonnollis-nationalistisessa kasvatukses-
sa (Jaakkola 2011, 89–90). Vaikka merkittävin moraalisen legitimaation lähde 
1800–1900-luvun murrosvuosikymmeninä olikin luterilainen kristillisyys, on 
ilmeistä, että niin uskonnolliset, poliittiset, ideologiset, pedagogiset kuin kan-
salliset pyrkimykset kietoutuivat toisiinsa erottomasti (ks. Koski 2001, 25, 182–
184). Kehitysoptimismin ja jumalallisen kaitselmusajatuksen varaan rakentunut 
96 Kansankirkkotulkinnan vahvistuminen merkitsi Juvan (1960, 360) mukaan runebergilaisen 
idealismin rapautumista, jossa uskonnon ja sivistyksen harmonia ja kulttuurisynteesi murtui. 
Emansipaatio filosofiasta merkitsi samalla tunnustuksellisuuden ja raamatullisuuden vahvistumis-
ta. 
kansalaisuuden henkinen tausta tarjosi kansalaiskasvatuksen ihanteen, joka liitti 
maallisen työn tekemisen Jumalan palvelemiseksi (Suni 2005, 65–66). 
1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun vaihteessa käytiin maassamme vilkasta 
aatteellista ja pedagogista keskustelua.97 Kun alkuopetuksesta kansakouluasetuk-
seen saakka olivat huolehtineet koti ja kirkko, haluttiin se vuosisadan vaihtues-
sa saattaa selkeämmin osaksi kansakoulun tehtävää. Vuoden 1898 piirijakoase-
tuksen perusteella tuli maalaiskunnan jakaa alueensa koulupiireihin ja perustaa 
niistä jokaiseen kansakoulu (Halila 1949–1950 III, 30–31). Kansakoululle laadi-
tun mallikurssin mukaan uskontoa tuli opettaa kuusi viikkotuntia molemmilla 
luokkaosastoilla (Saine 2000, 28). Katekismuspainotteinen ja raamatunhistori-
allinen uskonnonopetus kohtasi kritiikkiä ja vaatimuksia sen poistamiseksi tai 
korvaamiseksi uskonnottomalla siveysopin opettamisella tai uskonnonhistori-
alla.98 Uskonnonopetusta vastustivat niin marxilaisen sosialismin piirissä olevat 
työväenliikkeen jäsenet kuin sivistyneistön kulttuuriradikaalitkin naturalistisen 
maailmankuvan esiin murtautumisen innoittamana (Launonen 2000, 90–97; 
Pyysiäinen 1982, 20; Tamminen 1967b, 17; Välimäki 1998, 141). Toisaalta vastas-
sa oli vankka kristillisiin arvoihin pitäytyvä joukko (Tamminen 1967a, 35, 237). 
Jännitystä aiheutti myös vuoden 1889 eriuskoislaki, joka ei ratkaissut uskonnon-
vapausongelmaa, sillä se antoi oikeuden uskonnonvapauteen vain protestantti-
sille vähemmistöille (Pyysiäinen 1982, 20; Välimäki 1998, 141). Keskustelun kär-
ki kohdistui siis ennen kaikkea kysymykseen uskonnonvapaudesta, vaikka kyse 
oli lopulta koko kasvatustyön perustasta (Suni 2005, 100–101, 105; Tamminen 
1967a, 50). 
J. V. Herbartin luoma ja Tuiskon Zillerin kehittämä filosofis-pedagoginen suun-
taus oli 1800-luvun lopulla voimakas pedagoginen suuntaus, joka vaikutti Suo-
messa vielä 1900-luvun alussa. Herbartilais-zilleriläiseksi kutsuttu pedagoginen 
suuntaus näki uskonnonopetuksen merkittäväksi kasvatukselle. Yhdessä lapsi-
psykologisen tietouden lisääntyessä herbartilaiset aatteet pyrkivät uskonnonope-
tuksen tavoitteiden, aineksen ja opetusmenetelmien uudistamiseen. (Tamminen 
1967a.) Herbartilaisuus korosti järjen sijaan mielensuuntaa ohjaaviksi kutsuttu-
jen aineiden keskeisyyttä, joita olivat erityisesti uskonto ja isänmaan historia
97  Uuden vuosisadan myötä hegeliläis-snellmanilaisen idealismi väistyi ja kasvatusajattelussa 
valtasi alaa pragmatistiset kansainväliset vaikutteet (ks. esim. Arola 2003, 14). Uusien kasvatus-
ajatusten taustalla olivat psykologisen tiedon nostaminen kasvatusajattelun keskiöön sekä uusien 
pedagogisten ajatusten tuulet mm. Pestalozzin, Fröbelin ja Herbartin esittäminä (Tamminen 1967b, 
40). 
98 Vuoden 1903 Forssan työväenyhdistyksen kokouksen hyväksymän ohjelman mukaan uskonto 
oli rajattava yksityisasiaksi, kirkon tuli olla erillään valtiosta ja koulun uskonnonopetus tuli lakkaut-
taa (Suni 2005, 47; Välimäki 1998, 142). 
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(Tamminen 1967a, 22–23; Välimäki 1998, 30). Suuntaus piti myös eettisyyttä eli 
siveellisyyttä kasvatuksellisena ihanteena, joka oli pohja ihmisen korkeammalle 
henkiselle elämälle. Koulukasvatuksen tavoitteena oli lujan siveellisen luonteen 
tai paremminkin uskonnollis-siveellisen luonteen kehittäminen. Kristillis-siveel-
liseksi luonteeksi kasvaminen saattoi tapahtua harrastusta herättämällä Raama-
tun henkilöitä kohtaan. (Halila 1949–1950 III, 138–141; Iisalo 1991, 155–159; 
Tamminen 1967b, 57–60; 1989, 19; Saine 2000, 76–7.)
1800–1900-lukujen vaihteen kansainvälisiin pedagogisiin tuuliin kuului myös 
USA:ssa ja Saksassa syntynyt reformipedagoginen virtaus, joka kritisoi herber-
tilaista kaavamaista ja opettajajohtoista näkemystä opetuksesta. Lapsi haluttiin 
saattaa aktiivisena ja omatoimisena kasvatuksen keskiöön. (ks. esim. Iisalo 1991.) 
John Dewey (1859–1952) oli tämän ”uuden koulun” kasvatusajattelun isä, joka 
korosti kasvatuksen näkemistä demokraattisen yhteisön pienoismallina: kasva-
tus oli sosiaalinen tapahtuma, jossa yksilö on aktiivinen ja aloitteellinen (Dewey 
1944 [1916]). Deweyn relativistinen käsitys uskonnon, todellisuuden ja arvojen 
luonteesta loi maaperää sekularisoituvalle kasvatusajattelulle (Puolimatka 2002; 
Suni 155–156). Uskonnon didaktiikassa painottui uskonnon kokemuksellisuutta 
korostava elämyssuunta, joka oli lähellä oppilaskeskeistä työkoululiikettä (Pruu-
ki 2009, 392). Omatoimisuuden arvostaminen sekä älyllisyyden ylikorostamisen 
vastustaminen näkyi myös oppilasta aktivoivissa uskonnonopetuksen työtavois-
sa (Tamminen 1998, 22). 
Maamme tärkeimmän uskonnollisen vähemmistön, ortodoksisen kirkon, ase-
ma ja oikeudet ovat olleet heikosti tunnustettuja kansakoulun synnystä lähtien. 
1800–1900-lukujen vaihteessa ortodoksisen kirkon seurakunnat olivat pääasi-
assa Laatokan Karjalassa, jossa se luterilaisen kirkon tavoin pyrki antamaan al-
keisopetusta (Saine 2000, 38). Fennomaaninen papisto ja talonpojat muodosti-
vat joukon, joka yhden mielen, kielen ja uskonnon periaatetta ajavana liikkee-
nä suhtautui nuivasti ortodoksisen kirkon aseman parantamiseen nähden sen 
panslavistisen aatteen ja venäläistämisen välineenä (Loima 2004). Vuosisadan 
alussa perustetuissa venäläistämiskouluissa annettiin kuitenkin venäjän kielen 
ja ortodoksisen uskonnon opetusta 1900-luvun alkuvuosikymmeninä jo kahden 
oppilaan ryhmälle (Saine 2000, 85).
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat uskonnondidaktiikan lähteet ovat seuraa-
vat: 
Järvinen, N. 1882. Kateketika. Vihkonen uskonnon opetusoppia.
Lyra, A. W. 1894. Piplian historian opettaminen.
Rainio, A. 1908. Ohjeita kristinuskon opettamiseen kansakoulussa.
Virkkunen, P. 1909. Kristinuskon opetusoppi.
Rainio, A.1913. Kristinuskon opetus. 
Nestor Järvinen, pappi ja kansanvalistusmies, toimi uskonnon lehtorina Jyväs-
kylän seminaarissa vuosina 1863–1881. Tammisen (1998, 17) mukaan häntä voi 
pitää opetus- ja julkaisutoimintansa perusteella suomalaisen kansakoulun us-
konnondidaktiikan uranuurtajana. Vuonna 1882 ilmestyi hänen opetustyössään 
muotoilema teos Kateketika. Vihkonen uskonnon opetusoppia. Uskonnonopetuk-
sen tavoite on Järvisen (1882, 4) teoksessa yhdensuuntainen kirkon kasteope-
tuksen kanssa: tavoitteeksi asetetaan perehtyminen Raamattuun ja kristilliseen 
tunnustukseen sekä oppilaiden uskonnollisen elämän herättämiseen. Aina op-
pivelvollisuuteen saakka alkuopetuksesta vastuun kantoi erityisesti maaseudulla 
seurakunta ja lasten vanhemmat, mutta kansakouluasetuksen myötä alkuopetus 
alkoi siirtyä myös kansakoulun tehtäväksi (Innanen 2006, 14–18; Saine 2000, 22; 
Välimäki 1998, 124–126). Järvisen teos kuvastaa siis aikaa, jolloin kirkollinen 
alkuopetus oli yhä merkittävässä asemassa kunnallisen alkuopetuksen rinnalla. 
Opettajan työn luonne oli samanaikaisesti maallinen ja hengellinen, sillä kansa-
koulun alkuvuosikymmenten uskonnonopetus nähtiin valtion ja seurakunnan 
yhteisen edun mukaisena. Opettaja saattoi ”seurakunnan puolesta tunnustajana” 
antaa lapsille kirkon tunnustuksen mukaista hengellistä opetusta (Järvinen 1882, 
23). Opettajan tuli ”hiljaisen juhlallisen hartauden hengen hallita ei ainoastaan 
luokkaa, vaan myös opettajan koko ulkonaista olentoa eli hänen asentoansa.” (Jär-
vinen 1882, 14).
Raamatun kertomusten opettamisen syyksi nähtiin niiden siveellinen vaikutus. 
Vääräksi ja yksipuoliseksi Raamatun opetus muuttui kuitenkin silloin, jos Raa-
matun kertomuksia katsottiin pelkästään siveysopillisesta näkökulmasta. Cyg-
naeuslainen ajatus uskonnon ja siveellisyyden yhtenevyydestä on läsnä seuraa-
vassa Järvisen (1882, 9) muotoilemassa ajatuksessa:
”Pelkkä siveellisyys on elämä maailmassa, sen sääntöin ja tahdon mukaan; 
uskonnollisuus on elämä Jumalassa. Oikea asian laita on siinä, missä uskon-
nollisuus ja siveellisyys toisiansa kirkastavat ja tukeevat.” 
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Siveellisenä ja yhteiskunnallisesti aktiivisena olentona toimimisen Järvinen 
(1882, 17) näkee kuitenkin toisarvoiseksi hengelliseen järjestykseen verrattuna, 
sillä Jumalan valtakunnan kansalaisuutta tulee pitää ensisijaisena kansalaisuus-
suhteena maallisiin sisältöihin verrattuna:
”Täällä (profaani historia) on katselukantana eli aatteena, jolla tapahtumia 
eli henkilöistä arvostellaan, milloin mikä inhimillinen totuus, käsitys eli 
aate; esim. edistys, vapaus, valtio j.n.e. Alallaan oikeutettu tämäkin katse-
lu, vaikka laadultaan verrattuna edelliseen (Pyhä Historia) vaihtelevainen, 
epämääräinen.” 
Lähestyttäessä 1800-luvun loppua, uskonnondidaktikko ja rovasti A.W. Lyra jul-
kaisi vuonna 1894 Raamatunhistorian opetusta käsittelevän teoksen nimeltä Pip-
lian historian opettaminen. Lyran teos on pedagogisessa mielessä aikaansa edel-
lä ollut menetelmällinen teos, jossa painotetaan lapsen käsityskyvyn mukaisen 
kerronnan tärkeyttä. Lyran teos on kansitekstin mukaan kirjoitettu ”Lasten van-
hemmille ja opettajille neuvoksi ja kehotukseksi”. Ammattikasvattajia laajemmal-
le lukijakunnalle tarkoitetussa kirjassa näkyykin poikkeuksellisen voimakkaasti 
hengelliseen ohjaukseen kehottava sävy, mitä ei muissa lähdeteoksissa yhtä voi-
makkaasti ole. Kirjoittajan intentio on ennen kaikkea puhua lasten vanhemmista 
Raamatun käyttöön opastavina esikuvina. Lyran teoksesta löytyy ainoastaan yksi 
kohta, jossa voi nähdä uskonnollis-siveellisen kasvatuksen vaikutusten pohtimi-
sen laajemmin yhteiskuntaan liittyvänä kysymyksenä:
”Päinvastoin ovat löydetyt totuudet (Raamatun siveelliset opetukset) sovi-
tettavat suorastaan todelliseen elämään, ’lapsen omiin suhteisiin isään ja 
äitiin, veljeen ja sisareen, palvelijoihin, opettajiin ja kumppaneihin, ystäviin 
ja naapureihin, muukalaisiin, köyhiin ja sairaisiin, esivaltaan, Jumalaan tai-
vaassa, samoin kuin myöskin lapsen käytökseen ja oloihin koulussa, kirkos-
sa, työssä, sairaana ja muissa kärsimyksissä ollessaan, yksinäisyydessä j.n.e.’” 
(Lyra 1894, 49.)
Suomalaisen Normaalikoulun rehtorina toiminut Paavo Virkkunen99 pohtii 
vuonna 1909 julkaisemassa Kristinuskon opetusopissa paljon uskonnon ja siveel-
lisyyden yhtenevyyttä. Hän näkee koululle ja sivistykselle kristinuskon siveel-
lisyyden elintärkeänä voimana – vieläpä niin, että inhimillisen sivistyksen näh-
99  Paavo Virkkunen toimi Normaalikoulun rehtorin toimen lisäksi kirkkoherrana, sekä vuosien 
1913–1945 aikana poliitikkona, vanhasuomalaisten ja kokoomuksen kansanedustajana sekä opetus-
ministerinä.
tiin saaneen edistyksensä parhaimmat edellytykset kristinuskolta (Virkkunen 
1909, 15–16).
”Kristinuskossa uskonto ja siveellisyys täydellisesti peittävät toisensa. - - 
kristinusko on täydellisesti siveellinen ja näin ollen myöskin siveellisesti 
täydellinen uskonto. Kaikki todellinen siveellisyyspyrkimys - - johtaa vih-
doin tunnustamaan -  - : ”Kristuksessa ovat kaikki viisauden ja taidon tava-
rat kätketyt. (Kol. 2:3)” (Virkkunen 1909, 14.)
Kristinuskon kertomustraditio toimi siveellisyyden esikuvien kavalkadina, joi-
den edustamien ihanteiden ohjaamana kristityllä oli mahdollisuus yltää kohti 
siveellisyyden maalia (Virkkunen 1909, 32, 34). Sokeasta auktoriteettiuskon seu-
raamisesta saattoi kehityksen myötä siirtyä kohti Jumalan käsittämistä siveyden 
esikuvana omatunnon johtamaan siveelliseen vapauteen. Näin uskonnollinen 
autonomia nähtiin antautumisena Jumalalle. (Virkkunen 1909, 19, 24–29.) Kris-
tinuskon opetus ”historian suurenmoisimpana ilmiönä” (Virkkunen 1909, 2) pal-
veli lujan siveellisen luonteen kehittämisen tärkeää tehtävää: 
”Tietoelämän rikastuttaminen, niin tärkeä kuin tämä tehtävä koulussa aina 
tuleekin olemaan, asetetaan palvelemaan toista, lopullista päämäärää: si-
veellisen luonteen muodostumista.” (Virkkunen 1909, 13).
Vaikka herbartilaisuus oli 1900-alussa jo kukoistuksensa ohittanut maailmalla, 
nojaavat useimmat lähteet selvästikin herbartilais-zilleriläisiin käsityksiin kris-
tillis-siveellisen luonteen kasvamisesta, joka saattoi tapahtua harrastuksen herät-
tämisen kautta Raamatun henkilöihin. Virkkusen (1909) esittämien perustelujen 
tausta liittyy selkeästi herbartilais-zilleriläisessä ajatteluun: 
”Kristinuskon opetuksen tarkoituksen on herättää harrastusta Jeesusta Kris-
tusta ja hänen valtakuntaansa kohtaan - -” (Virkkunen 1909, 37).
Virkkunen (1909) käyttää erityisen paljon kristillis-nationalistista argumentaa-
tiokeinoja perustellessaan uskonnonopetuksen merkitystä suomalaisessa koulus-
sa. Hän nostaa myös Zacharias Topeliuksen sanoittaman henkisen ja hengellisen 
perinnön vaalittavaksi kasvatuksessa:
”Säilyttäköön maamme koulu suurimman opettajansa Z. Topeliuksen 
(1818–1898) perinnön pyhänä: ’Myöhään se päivä koittakoon Suomen kou-
luille, jolloin niissä Jumalan maailmanhallinta pidetään voitettuna kanta-
na.’” (Virkkunen 1909, 19.)
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Kiinnostavaa on se, että Virkkunen (1909) ei viittaa teoksessaan lainkaan suo-
raan opettajan hengellisyyteen, ellei sellaiseksi lasketa hänen epäsuoraa ”aino-
astaan elämä voi synnyttää elämää” –toteamusta, joka liittyy uskonnonopetuk-
sen hoitamiseen koulussa (Virkkunen 1909, 9) tai kirjan esipuheen muotoilua 
uskonnonopetuksen kalliista tehtävästä, jota ”harjoitamme, emme pakoituksesta 
emmekä viran puolesta, vaan iloisesti vakuutettuina sen tärkeydestä ja kalleudes-
ta.” (Virkkunen 1909, IV; ks. myös Pruuki 2009, 391–392.) Virkkusen teos on 
kirjoitettu paitsi kansa- ja oppikoulun opettajille, myös seurakunnan opettajille, 
mikä on luonnollista aikana, jolloin selvästi suurin osa lapsista sai alkuopetusta 
seurakuntien kiertokouluissa. 
Kajaanin seminaarin uskonnon lehtori Aksel Rainio julkaisi vuonna 1908 teok-
sen Ohjeita kristinuskon opettamiseen kansakoulussa ja vuonna 1913 teoksen 
Kristinuskon opetus. Uusien pedagogisten vaikutteiden jäljet näkyvät erityisen 
selvästi Rainion teoksissa. Rainion 1913 opetusopas on hengeltään ”uuden kou-
lun” vaikutteita saanut, jossa jäljet herbartilaisesta muodollisuudesta ovat lähes 
kadonneet ja tilalla ovat huomiot oppilaan persoonan monipuolisesta kehittämi-
sestä ja oppilasta aktivoivista opetusmenetelmistä, lapsipsykologisten seikkojen 
ja tunteiden huomioimisesta ja niihin vaikuttamisesta opetuksen avulla (Rainio 
1913, 98–99, 101–102). Vaikka Rainio vuoden 1908 oppikirjassaan nojautuu vie-
lä pitkälti herbartilais-zilleriläiseen metodiin, hän kuitenkin painottaa oppilaan 
elämänpiirin ja paikallisen seurakuntaelämän perehtymisen tärkeyttä (Rainio 
1908, 6, 9, 14, 22–23, 36, 38). Vuoden 1913 teoksessa uskonnollisen harrastunei-
suuden ylläpitämisestä löytyy vain yksi maininta (Rainio 1913, 102).
Missään kansakoulun alkuvuosikymmenten lähteissä ei nähdä tunnustuksellisen 
oppiaineen opetusta yhteiskunnan järjestämässä koulussa uskonnonopetuksen 
sisäpuolelta reflektoituna millään tavoin kyseenalaiseksi (esim. Virkkunen 1909, 
17–18; Rainio 1913, 100, 102). Kristinuskoa ei edes mielletty itsessään itsenäisek-
si oppiaineeksi, vaan koko koulun perustan muodostavaksi ajatukseksi ja ”uu-
deksi elämäksi” (Rainio 1908, 5):
”Ellei kristinusko elähytä koulun kaikkea henkistä elämää, ole koko kas-
vatuksen pohjana, on sen opettaminen uskontotunneilla valhetta.” (Rainio 
1908, 5).
Rainion teokset ovatkin hyvin selkeä esimerkki siitä, kuinka opetuksen tehtävänä 
on ollut herättää oppilaan hengellistä elämää. Rainio (1913, 98) käyttää uskon-
nonopetuksen perusteena melko modernilta vaikuttavaa perustelua, lapsen oi-
keutta uskontoon. Se tosin tulee esiin yhden oikean uskonnon siunauksellisesta 
vaikutuksesta lapseen, sillä Suomen kansan siunaus nähtiin riippuvan nimen-
omaan kristinuskon kohtalosta. Kristinuskon opetus tähtäsi omakohtaisen va-
kaumuksen, kristillis-siveelliseen mielenlaadun ja elämän omaksumiseen, Kris-
tuksen opetuslapseuteen (Rainio 1908, 1, 10–11):100
”Kristinuskon opetuksen erikoistarkoituksena on tehdä lapsista Jumalan 
lapsia.” (Rainio 1908, 3).
Hegeliläinen ajatus valtion ensisijaisuudesta suhteessa yksilön asettamille pää-
määriin tulee näkyviin sekä Virkkusen että Rainion teoksissa. Ajattelutavan mu-
kaan valtio antaa yksilön moraaliselle ja yhteiskunnalliselle suhteelle valmiin 
muodon, jota yksilön tulee toteuttaa.  Ajan valtio-opillinen ajatus valtiosta, kas-
vatukseen objektiivisen luonteen antavasta uskonnosta ja siihen liittyvästä siveel-
lisyydestä tulee esiin erityisen hyvin esiin seuraavissa lainauksissa:
”Lapsella on oikeus uskontoon. Milloin vanhemmat sen riistävät, tulee val-
tion täydellisenä ihmisenä se hänelle turvata.”  (Rainio 1913, 97.)
”Suhteellisesti täydellisenä ihmisenä valtio asettaa toiminnalleen sellaiset 
päämäärät, jotka alamainen itsekin hyväksyy  - -” (Rainio 1913, 98).
”Samaten kuin usko antaa vakuutuksen siitä, että maailmaa hallitsee kor-
kein siveellinen tahto, joka omia tarkoituksiaan toteuttaa, samalla se vai-
kuttaa senkin, että ihmissydämessäkin hyvyys voi saavuttaa valta-aseman.” 
(Virkkunen 1909, 28).
Rainio (1913, 98) ajattelee opettajan työn olevan maallisen lisäksi hengellinen, 
yhdistyihän seurakunta ja valtio ”personaaliunioniin uskonnonopettajan kautta.” 
Ainoastaan opettaja, joka oli elävässä uskossa Kristukseen, saattoi Lyran (1894, 
53, 55) mukaan opettaa kristinuskosta – muutoin oli parempi olla kokonaan an-
tamatta opetusta:
100  Aina 1900-luvun alkuun saakka vallalla ollut niin kutsuttu beckiläinen eli Raamatun arvoval-
taa ja raamatunmukaisuutta, sen historiaa ja pelastushistoriaa korostanut suuntaus näkyy lähteissä 
Raamatun asemaa uskon ja etiikan ylimpänä auktoriteettina alleviivaavana korostuksena. Raama-
tun opetus tähtäsi ennen kaikkea emotionaaliseen vaikutukseen siveellisenä olentona kehittymises-
sä tiedollisen kasvun jäädessä toisarvoiseksi päämääräksi. Rainio (1908, 15–16) kuvaa Raamatun 
auktoriteettia etiikan perustana seuraavasti.”Siinä (Raamatun tuntemisessa) opimme tuntemaan 
ihmisten ja Jumalan väliset suhteet.” 
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”Lapset hänestä huomaavat, että hän seisoo Jumalan kasvojen edessä, että 
hän puhuu heille asioita, jotka eivät ole tästä maailmasta, jotka ratkasevat 
hänen sekä lapsen iankaikkista onnea.” (Lyra 1894, 54).
Opetusoppaissa nähdään uskontojen merkitys historiaan ja yhteiskuntaan mitä 
edullisimpana; onhan se Virkkusen (1909, 11) mukaan yksilöä kaikkialla ympä-
röivää todellisuutta. Suomalaisen yhteiskunnan tulkitaan itsestään selvästi ole-
van ”kristillinen maa” (Lyra 1894, 26), minkä vuoksi koulun tulee pitää huolta 
kristinuskon peruskäsitteiden opettamisesta. Virkkunen (1909, 11) kuvailee kris-
tinuskon välttämättömyyttä itsestäänselvyytenä, joka ympäröi ”tapoineen, laitok-
sineen, elämänsisällyksineen lasta kehdosta hautaan saakka”, jonka ilmapiirissä 
lapsi hengittää ”jo ensi askeleillaan ja sitten läpi koko kehityksensä”. Uskovan ih-
misen tulee Virkkusen (1909, 29) ja Rainion (1913, 98) mukaan ponnistella myös 
ajallisten tehtävien kunnialliseen suorittamiseen, vaikka perusajatuksena säilyy 
kristillisen uskon esillä pitäminen:
”Vihdoin johtaa sekä siveellinen että uskonnollinen kehitys elämänsuunnan 
sosialioimiseen: siihen, että yksilö, jonka elämän nämä ihanteet ovat val-
lanneet ja joka omassa itsessään niitä toteuttaa, pyrkii niille saamaan sijaa 
myöskin ulkopuolella itseään. Hän koettaa yhteiskunnassa, valtiossa, kir-
kossa saada ihanteittensa mukaisia uudistuksia aikaan - -” 
”- - kouluttaa lapset isänmaalle hyödyllisiksi kansalaisiksi ja pitää sitä sil-
mällä, että kaikkia tosi inhimillisiä kykyjä Jumalan suomina lahjoina sopu-
suhtaisesti kehitetään.” 
Pohdintaa ja päätelmiä
Ajanjakson varhaisimmat lähteet kuvastavat aikaa, jolloin koulun uskonnonope-
tus oli puhtaasti Raamattuun ja Katekismukseen sidottua kristinuskon opetusta. 
Koulun tehtävä miellettiin ennen muuta hengelliseksi, eivätkä kirjoittajat vält-
tämättä pohdi koulun ja kasvatustyön yhteiskunnallista kontribuutiota. Tämä 
ei kuitenkaan tarkoita sitä, etteivätkö oppaiden kirjoittajat olisi pohtineet yh-
teiskunnallisia kysymyksiä, olivathan monet heistä koulua ja yhteiskuntaa kos-
kettavissa kysymyksissä hyvin aktiivisia, erityisesti Paavo Virkkunen aktiivisena 
poliittikkona. 1800-luvun loppupuolen ajanjaksolle tyypillisesti kansalaiseksi 
kasvamisen problematiikka esitetään itsestään selvän ja kyseenalaistamattoman 
uskonnollis-siveellisyyden sanaston muodossa. Oppaiden mukaan kunnon ih-
miseksi ja hyväksi kansalaiseksi saattoi tulla ainoastaan kristillisen kasvatuksen 
avulla (vrt. Kakko 2005, 149–150). 
Kirjoittajien toteamukset ihanteellisen kansalaisen toimimisesta maailmassa 
jäävät pääsääntöisesti hengellisen tarkastelun tasolle. Lähteet sisältävät kuiten-
kin joitain avauksia siitä, miten hengellinen, uskonnollisesti ja eettisesti hyvä ih-
minen toimii yhteiskunnallisesti uudistavassa mielessä. Nämä jäävät kuitenkin 
ikään kuin reunahuomautukseksi, sillä maallinen tehtäväkenttä tulkitaan tois-
arvoiseksi Jumalan valtakunnan kansalaisena toimimisessa. Lisäksi yhteiskun-
nallisesti uudistava toiminta tarkoittaa ennen muuta hengellisesti uudistavaa 
toimintaa.
Luterilaisuuden ajatus ihmisestä Jumalan kuvana ja Jumalasta hyvän lähteenä 
kuvaa moraalista päätöksentekoa jatkuvana suhteena Kristukseen. Luterilaisuus 
antaa maallista arkielämää koskeville moraaliprinsiipeille hengellisiä merkityk-
siä; lähimmäisen palveleminen toteuttaa kristillistä Jumala-suhteen maallista to-
dellistumista (Ikonen 2001, 94).  Luterilainen ajattelu oli omiaan perustelemaan 
kasvatuksen välttämättömyyden, sillä Jumalasta riippuvainen syntinen ihminen 
tarvitsi armoa ja opastusta oikean ja väärän erottamiseen. Kuten Koski (2001, 
28–30) kirjoittaa, moraalisessa mielessä lapsi tuli auttaa järjellisyyden ja siveel-
lisyyden hallitsemaan vapauteen. Lapsi oli vapaa valitsemaan, mutta autonomi-
suus oli kytketty sosiaalisiin ja transsendentteihin sidoksiin (Koski 2001, 176). 
Lutherin mukaan koko yhteiskunnan oli tuettava syntiin taipuvaista yksilöä it-
sekasvatusprosessissaan kohti Jumalan tahdon mukaisen elämän elämisessä (ks. 
esim. Ikonen 2001, 94).
Lähteissä näkyy selvästi 1800–1900-lukujen taitteen kaksi isoa aatteellista ryh-
mittymää, hegeliläinen filosofia ja herbartilainen ajatusmaailma, joilla oli mer-
kittävä vaikutus kansakouluun sen alkuvuosikymmeninä. Käytännössä herbarti-
laisen ajattelutavan katsottiin sopivan teollistuvan ja luonnontieteitä korostavan 
ajan henkeen uushumanistis-hegeliläistä ajattelua paremmin (Iisalo 1989, 158, 
163). Herbartilaisuuden ajatuksista innostui erityisesti arvostettu koulukysymys-
ten asiantuntija Mikael Soininen (1860–1924).101 Soininen näki uskonnonopetuk-
sen keskeiseksi oppiaineeksi kansakoulussa siveellis-uskonnollisen harrastuksen 
herättäjänä, vaikka kannatti myös kaikille yhteistä erillisen siveysopin opettamis-
ta (Saine 2000, 71–72; Tamminen 1967a, 23, 73, 76).102
101  Soinen toimi toimi kasvatusopin professorina, Edistyspuolueen kansanedustajana, ministerinä 
ja ylijohtajana ja jätti merkittävät jälkensä vuoden 1925 Maalaiskansakoulun komiteamietintöön 
toimiessaan puheenjohtajana sen työstämisessä (Esim. Halila 1949–1950 III, Iisalo 1991, 161–170; 
Kakko 2005, 133). 
102  Soininen (1945, 110–119) kirjoittaa kirjassaan Yleinen kasvatusoppi siveellisen ja uskonnolli
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Uskonnonopetuksen keskeinen asema kansakoulussa selittyy osaltaan kirkolli-
sella kansanopetuksen perinteellä. Myös koulun kasvatustehtävän kannalta us-
konnon rooli nähtiin merkittäväksi. Kansakoulun tehtävänä oli kasvattaa Juma-
laa pelkääviä valtion kansalaisia (ks. esim. Tamminen 1967a, 22). Lapsen sosi-
aalistamisen katsottiin edellyttävän uskontoa, sillä uskonto sisälsi merkittävästi 
tietoa, sivistystä ja kulttuuria (Kakko 2005, 149). Pyysiäisen (1998, 47) mukaan 
kansakoulu oli syntyvaiheessaan selkeästi kristillinen koulu, jonka tehtävänä oli 
kasvattaa ja opettaa kirkon kastettuja jäseniä. On kuitenkin huomautettava, että 
uskonnonopetusta ei mielletty koulun tehtävän kannalta miksikään erilliseksi op-
piaineekseen, sillä kristinusko antoi aatteellisen pohjan koko koulutyölle. Tämä 
käy ilmi hyvin lähteistä, joissa koulussa annettava uskontokasvatus nähdään it-
sestään selvänä koulutyön perustana. Toisaalta ”kristillinen koulu” 1800-luvun 
lopussa ei terminä merkitse samaa kuin mitä sillä ymmärretään 2000-luvulla. 
Kristillinen yhtenäiskulttuuri oli aatteellinen hegemonia, jonka itsestään selväs-
ti ajateltiin tukevan kansakoulun pyrkimyksiä. Zacharias Topeliuksen Maamme 
kirjan asema koulun keskeisimpänä lukukirjana ohjasi tuntemaan, mitä on olla 
suomalainen. Topeliusta siteeraten Virkkunen (1909, 19) kirjoittaa:
”Topeliukselta meille on myöskin tunnussana: ’Jokaisen koulun oven ylä-
puolelle pitäisi kultakirjaimilla piirtää: Täällä lapset kasvavat Jumalan val-
takunnalle.’” 
Uskonnonopetus sai myös tukea muilta koulussa opettavilta aineilta. Niin his-
torian kuin laulun ja äidinkielen opetuksessakin oli paljon uskonnollista ainesta 
(Tamminen 1967a, 24). Uskonnonopetuksen tavoitteet olivat pitkälti kouluope-
tuksen yleisten tavoitteiden mukaisia, mutta erityisesti uskonnonopetuksen teh-
täväksi nähtiin uskonnollisen tiedon antaminen, uskon herättäminen ja uskosta 
lähtevien hyveiden kehittäminen (Tamminen 1967a, 76). Kouluopetus kuvastuu-
kin lähteissä kodin ja kirkon tekemän hengellisen opetustyön jatkeena. Yllättävää 
on kuitenkin se, että teoksissa nousee esiin myös melko modernit ”uuden kou-
lun” vaikutuksesta kielivät pedagogiset seikat, kuten lapsilähtöisyys, opetuksen 
mielekkyys ja didaktisesti mielekkäät opetusratkaisut. 
Pikkusaari (1998, 20) kutsuu 1850-luvun lopusta 1920-luvulle ulottuvaa valtion 
kamppailua katsomuspoliittisesta suuntautumisestaan Suomen kulttuuristais-
teluksi, jossa sosiaalidemokratia kärsi tappion luterilaisuuteen perustuvalle us-
konnolliselle arvomaailmalle.103 On kuitenkin vaikea nimetä kyseisen ajanjakson 
sen harrastuksen luontaisuudesta ja välttämättömyydestä. 
103 Pikkusaaren (1998, 23) mukaan kulttuuritaistelu alkoi vuonna 1859, kun sanomalehtimies Carl 
Qvist vaati julkisesti kirkon ja valtion eroa. Ajanjakson päätti sosiaalidemokraattisen hallituksen 
opetusministeri Julios Ailio vuonna 1928 sanoessaan, ettei vielä ollut oikea aika Suomessa erottaa 
katsomuksellista painia pelkästään sosialidemokratian ja kirkon väliseksi kysy-
mykseksi. 1800-luvun puolivälin jälkeen syntyneessä kulttuuritaistelussa, mikäli 
Pikkusaaren (1998) käsitettä tässä haluaa käyttää, oli kyse laajasta maailman-
kuvallisesta murroksesta, johon liittyi niin sääty-yhteiskunnan lakkauttaminen 
kuin kansakouluaatteen leviäminen ja johon osallistuivat yhtälailla sivistyneistö 
ja kulttuuriradikaalit, niin marxilaiset kuin luonnontieteellisen maailmankuvan 
kannattajatkin. Kannisto (2011, 58–59) huomauttaa myös, ettei sosialismi mer-
kinnyt välttämättä ateismia, sillä 1900-luvun länsieurooppalaisissa työväenliik-
keissä oli tavallista yhdistellä periaatteessa toisensa pois sulkevia ajatusrakennel-
mia, kuten sosialismia, nationalismia ja uskonnollisia ajattelutapoja. Osa sosiaa-
lidemokraateista mielsikin itsensä todellisen kristillisyyden edustajaksi ja esitti 
kritiikkinsä uskonnon sijaan kirkon auktoriteettia vastaan (Kannisto 2011, 64).
Tulkintani mukaan 1800–1900-luvun vaihteen ja vuosisadan alun uskonnon-
opetus oli luonteeltaan voimakkaasti yhteiskunnallisesti värittynyttä ja tunnus-
tuksellista, viittaahan oppiaineen nimikin, kristinuskon opetus, yhden konstai-
lemattoman totuuskäsityksen mukaiseen opetukseen. Vaikka lähteet eivät juuri 
käytä eksplisiittisesti kansalaisuusargumenttia, oli uskonnonopetuksella hyvin 
selkeä käsitys siitä, millaisia ihannekansalaisia yhteiskuntaa tarvitsee. Kuvaukset 
kristitystä, hurskaasta ja siveästä kansalaisesta muodostivat ainoan hyvän kansa-
laisen kriteeristön. Uskonnon yhteiskunnallinen ulottuvuus lähteissä ei kuiten-
kaan aina ole kovin selvää. Esimerkiksi Rainiolla (1908) uskonnon ja eettisyy-
den kiinteä yhteys käy selväksi hengellisellä tasolla tarkasteltuna, mutta hän ei 
varsinaisesti pohdi sitä, mitä tämä hengellinen, uskonnollisesti ja eettisesti hyvä 
ihminen merkitsee yhteiskunnallisena toimijana. Samoin koulun tehtävä mielle-
tään pääasiassa hengelliseksi, eikä lähteissä tällöin nouse eksplisiittistä pohdintaa 
opetuksen yhteiskunnallisesta kontribuutiosta. 
Lähteet vahvistavat käsitystä siitä, että yhteiskunnan antamaa kasvatusta ja ope-
tusta ei kansakoulun syntyvuosikymmeninä ainoastaan pyhitetty kristillisillä ar-
voilla, vaan opettaja itse oli pyhä. Opettaja nähtiin kutsumuksen saaneena mal-
likansalaisena, joka työskenteli ennen muuta Jumalan palvelijana seurakunnan 
ja isänmaan edun hyväksi (Kakko 2005, 183; Suni 2005, 76, 122). Lapsia kasva-
tettiin hegeliläis-snellmanilaisen filosofian mukaisesti valtiokansalaiseksi, mikä 
merkitsi siveellisyydestä osallisena oloa. Yksilöiden siveellisyys nähtiin yhtyvän 
kansakunnan siveellisyyteen. (Jaakkola 2011, 50; Koski 2000, 24.) Ihminen to-
teutti siveellistä vapauttaan ja Kaitselmuksen ajatuksen toteutumista uhrautu-
malla valtion hyväksi:
kirkkoa valtiosta (Pikkusaari 1998, 23). 
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”Sillä kansakunnan hyväksi ja sen hengessä toimiessaan ihminen palvelee välit-
tömästi Kaitselmusta, toteuttaa sen sallimuksia maailmanhistoriassa.” (Snellman 
1928, 203).
Kansalaisuuden tulkintahorisontit kansakoulun synnyn ensimmäisten vuosi-
kymmenten aikana voidaan tiivistää seuraavanlaisesti:
7.2 Ensimmäisen tasavallan aika (1918–1944)
Valtionkirkkojärjestelmän voi katsoa päättyneen Suomessa muodollisesti vuon-
na 1919. Silloin hyväksytyn hallitusmuodon mukaan valtion katsottiin olevan 
uskonnollisesti sitoutumaton. (Innanen 2006, 40, Käärinen 2011, 157.) Vaikka 
kansan opetusta oli pyritty antamaan systemaattisesti jo seurakunnan kiertokou-
lujen muodossa, sekä kansakouluasetuksesta lähtien myös kunnan toimesta, pys-
tyi vasta vuoden 1921 oppivelvollisuuslaki (Laki oppivelvollisuudesta 1921/101) 
tuomaan kaikki lapset kouluun. Tämä merkitsi myös sitä, ettei kirkolla ollut enää 
vastuuta lukutaidon tai yleissivistyksen hankkimisessa, vaikkakin kirkollinen 
kiertokoulutoiminta säilytti vielä pitkän siirtymävaiheen ajan asemansa (Iisalo 
1991, 179, 181; Innanen 2006, 40). Halilan (1949–1950 IV, 19) mukaan oppi-
velvollisuuslaki merkitsi Suomelle kansansivistyksen historian kannalta merkit-
tävää päätöstä ponnistella sivistyskansojen joukkoon. Oppivelvollisuutta onkin 
pidettävä merkittävänä kansansivistyksen ja kansalaiskasvatuksen ajatusten legi-
timoinnin virstanpylväänä.
Oppivelvollisuuden tarpeellisuudesta käydyissä keskusteluissa voimakkaana pe-
rusteena esitettiin kansanvallan varmistamista, sillä perussivistys nähtiin edelly-
tyksenä selviytyä demokratian vaatimuksista (Arola 2003, 6, 21). Vuonna 1917 
tapahtunut Suomen itsenäistyminen ja pian sitä seurannut vuoden 1918 trau-
maattinen sisällissota synnyttivät kansassa pohdinnan sosiaalisuuden korosta-
misesta kasvatuksessa. Kotiseutuperiaatteeksi kutsutun ajattelutavan mukaisesti 
oppilaita haluttiin kiinnittää asuin- ja synnyinseutuunsa, ihannoimaan ja rakas-
tamaan isänmaataan. 
Maamme itsenäisyyden alkuaikoina uskonnonopetusta koskeva merkittävä haas-
te oli kysymys opetuksen tunnustuksellisuudesta ja itsenäisestä siveysopin ope-
tuksesta. Ajatus kaikille oppilaille tarkoitetusta etiikan opetuksesta sai usealta 
taholta kannatusta, mutta kirkko ja porvarilliset puolueet pelkäsivät uuden oppi-
aineen merkitsevän uskonnonopetuksen alasajoa. Ratkaisun tarjosi vuoden 1922 
eduskuntavaalit, jotka profiloituvat vahvasti ”uskonnonopetusvaaleiksi”. Soinisen 
voimakkaasti ajama siveysoppi, jota vasemmisto laajalti tuki, joutui peräänty-
mään oikeiston vaalivoiton myötä. (Saine 2000, 73–74.) 
Vuoden 1923 alussa voimaan tulleen uskonnonvapauslain jälkeen eduskunta hy-
väksyi lain (Laki kansakoulutoimen järjestysmuodon perusteista 18.5.1923/137, 
3–4 §), jonka mukaisesti koulun uskonnonopetuksen luonne määriteltiin tun-
nustukselliseksi104 , jota tuli opettaa oppilaiden enemmistön tunnustuksen mu-
kaisena (Innanen, 2006, 41; Pruuki 2009, 392–393; Pyysiäinen 1982, 23; Tammi-
nen 1967b, 140). Toiseen uskontokuntaan kuuluva tai mihinkään uskontokun-
taan kuulumaton oppilas vapautettiin tunnustuksellisesta uskonnonopetuksesta 
ja siveysopista tuli oppiaine uskonnonopetukseen osallistumattomille oppilaille 
vuonna 1923 (Saine 2000; Tamminen 1967b, 140; 1998, 24–25). Vuoden 1923 
kansakoululaki pitäytyi opetuksen järjestämisperiaatteessa, jonka mukaan oman 
tunnustuksen mukaista opetusta järjestettiin, mikäli koulussa oli vähintään 20 
samaan kirkkokuntaan kuuluvasta oppilaasta ja mikäli huoltajat opetuksen jär-
jestämistä vaativat. Käytännössä tämä tarkoitti tuohon aikaan ortodoksiuskon-
non opetusta Itä-Suomen tietyillä paikkakunnilla. (Innanen 2006, 41; Saine 2000, 
107.)
Rinne (1987; 1984) kuvaa kansanopetuksen ensimmäistä varsinaista opetus-
suunnitelmaa, vuoden 1925 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaa ”moraali-
sen opetussuunnitelmakoodin” läpäisemäksi, sillä koulun olemassaolo perustui 
104  Kähkösen (1976, 237–242) mukaan kysymystä uskonnonopetuksen tunnustuksellisuudesta on 
mahdollista tarkastella kolmelta eri kannalta: juridiselta kannalta, eli enemmistön ja vähemmistön 
uskonnonvapauden kannalta, sekä teologiselta kannalta, eli oppilaiden uskonnolliseen kehitykseen 
ja kirkon opetukseen liittyvänä asiana, että pedagogiselta kannalta, jolloin tunnustuksellisessa 
opetuksessa lähdetään tietyn tradition pohjalta tukemaan yksilön uskonnollisen elämän kehitty-
mistä. 
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kristinuskon opettamiseen ja sen mukaiseen moraaliajatteluun.105  Sen ajallinen 
sijoittuminen vuoden 1918 sisällissodan jälkeiseen ajanjaksoon nosti kansalli-
sen yhtenäistämisen keskeiseksi kasvatuksen päämääräksi. Koulun tuli toimia 
aikakauden vallankumouksellista ja uskontovastaista henkeä vastaan ja koulun 
painopistettä haluttiin siirtää toiminnan ja työn suuntaan. (Rinne 1987, 112.) Si-
säpoliittisesti Suomessa siirryttiin oikealle ja talonpoikainen elämänmuoto koti, 
uskonto, isänmaa106 iskulauseinaan elähdytti kansallisen yhtenäistämisen henkeä, 
joka oli kansalaissodan voittajien, perinteistä yhteiskuntajärjestelmää ja perintei-
siä arvoja pitävien koodi (Rinne 1987, 114). 
Sepon (1999, 24) mukaan 1930-luvun oikeistolaista henkeä luterilaisessa kirkos-
sa voi kuvata ”taistelevaksi suomalaiseksi kristillisyydeksi”, jota elähdytti nationa-
listinen ja aggressiivissävyinen uskontulkinta. Kansallisen hengen rakentamista 
tukivat sisällissodan sankareiden ihannoimiseen ja fennomanian ja heimoaattei-
den kannattamiseen pohjaava kasvatusajattelu (Suni 2005, 206–207). Uusi suku-
polvi pyrittiin kasvattamaan porvarillisen ihanteen mukaan ”valkoisen Suomen” 
identiteettiin, jonka mukaista oli tulkita vuoden 1918 sisällissota ennen kaik-
kea maailmankatsomuksellisena kysymyksenä, ei niinkään yhteiskuntapoliitti-
sena tai sosiaalisena kysymyksenä (Arola 2003, 158; Suni 2005, 113). Kehitys-
optimismin saama kolaus tulkittiin materiaalisten arvojen kestämättömyydeksi, 
minkä vuoksi kasvatuksen tuli ohjata ennen kaikkea iankaikkisiin päämääriin 
(Suni 2005, 67).107 Vaikka sisällissota oli kirkolle kiusallinen kysymys, ei kirkon 
”laillisen esivallan” tukena tarvinnut selitellä tekojaan ja valkoisten puolelle aset-
tumistaan. Talvi- ja jatkosota vahvistivat kirkon asemaa instituutiona ja tukivat 
105 Mietintö ilmestyi kahdessa osassa: vuonna 1916 nimellä ”Suuntaviivoja kansakoulun uudistuk-
seksi” sekä vuonna 1925 nimellä ”Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma”. Mietintö oli tarkoitettu 
opaskirjaksi koulutyön suunnitteluun ja kouluhallituksen avuksi kansakoulun opetussuunnitelman 
uudistamisessa. Sillä ei ollut vielä valtakunnallista sitovuutta vaan opettajien itsenäisyydellä ja 
vapaudella sekä oppikirjoilla oli valtaa yksityiskohtaisemman opetuksen suunnittelemisessa. (Rinne 
1984, 138; Tamminen 1967b, 10.) 
106 Innanen (2009, 179–180) jäljittää tämän ensimmäisen tasavallan aikana rakennetun arvojen 
koodin alkuperää. Ilmaisu oli muun muassa Isänmaallisen kansanliikkeen poliittisessa toiminnas-
sa käyttämä iskulause 1930-luvulla sekä Lotta Svärd -järjestön vuoden 1925 säännöissä kuvattu 
tavoite. Historiantutkimuksellisesta näkökulmasta fragementteisesta käsitekolmikon käytöstä tuli 
myöhemmin yleinen koko ensimmäisen tasavallan aikakauden ilmapiiriä kuvaava ilmaisu. 
107 Kuten Haapala (2009), Innanen (2003, 39) ja Juva (1975) huomauttavat, suomalaisten ajau-
tuminen sotaan toisiaan vastaan oli kuitenkin yllätys lähes kaikille, eikä punaisten ja valkoisten 
vastakkainasettelussa ollut kyse juurikaan maailmankatsomusten välisestä kuilusta, kuuluihan 
suurin osa punaisista luterilaiseen kirkkoon. Syyt löytyvät sisällisotaa edeltävästä valtiovallan pitkit-
tyneestä kriisistä sekä sosiaalisten ja poliittisten kysymysten vastakkainasettelusta (Haapala 2009, 
18–20). 
nationalistista teologiaa, joka tulkitsi kristinuskon ja isänmaan yhtenä uskona. 
(Haapala 2009, 17, 22; Innanen 2003, 40; Juva 1975, 157.)
Koski (2000, 26; 2001, 25–66) toteaa 1920-luvun aapisten ja lukukirjojen valossa 
aikakauden moraalin perustuneen edelleen vankasti luterilaisen kristillisyyden 
ja hegeliläis-snellmanilaiseen suomalais-isänmaallisuuden ihailuun. Topeliuk-
sen Maamme kirjan keskeisyys koulun lukukirjana piti yllä runebergiläistä isän-
maanrakkauden ja perhe- ja kotikeskeisen porvarillisuuden ihannetta (Jaakkola 
2011; Suni 2005, 45). Sisällissota aiheutti vakavan pohdiskelun siitä, että kansan 
sivistämispyrkimyksessä ei ollut kenties onnistuttu tarpeeksi hyvin tai että kan-
sa-käsitteen hämärtymiseen oli syynä radikalismi ja epäkypsyys kansanvaltaan 
(Arola 2003, 106–108; Halila 1949–1950 III, 60). Tämän vuoksi oli Snellmanin ja 
Cygnaeuksen aukaisemissa askelissa pyrittävä vahvistamaan kristillis-siveellistä 
ja isänmaallista kasvatustyötä (Koski 2000, 24; 2001, 22–23; ks. myös Rinne 1984, 
124). 
Samalla, kun ensimmäisen tasavallan aikakausi merkitsi uskonnonvapauden voi-
maan astumista ja rinnakkaisten katsomusopetusvaihtoehtojen hyväksymistä, 
uudessa oppivelvollisuuskoulussa pitäydyttiin vahvasti 1800-lopulla muotonsa 
saaneessa kristillis-isänmaallisessa kasvatusilmapiirissä. Oppilaiden enemmis-
tön tunnustuksen mukaisen uskonnonopetuksen yleisenä päämääränä Maalais-
kansakoulun opetussuunnitelmamietintö (1925, 25, 67) piti kristillis-siveellisen 
luonteen kehittymistä (ks. myös Rinne 1987, 112; Tamminen 1967b, 173). Us-
konnon viikkotuntimäärä vaihteli kolmesta neljään (Saine 2000, 86–89). Sosiaa-
lidemokraattien kirkkokritiikki ja vaatimus kristillisen yhtenäiskulttuurin pur-
kamisesta vaihtuivat oikeistolaisten ihanteiden korostamiseen ja sisällissodan 
voittajien puolelle asemoituneen kirkon profiilin nousemiseen (Haapala 2009, 
22).
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat lähteet ovat seuraavat: 
Rainio, A. 1921 (2.painos). Ohjeita kristinuskon opettamiseen kansakoulussa. 
Virkkunen, P. 1925 (2.painos). Kristinuskon opetusoppi. 
MOPS 1925. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma.
Haavio, M. H. 1936. Koulun uskonnonopetus.
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Aksel Rainio julkaisi vuonna 1921 toisen painoksen kolmetoista vuotta aikai-
semmin julkaistusta oppikirjastaan Ohjeita kristinuskon opettamiseen kansakou-
lussa. Teos ei sivumäärällisestä lisääntymisestä ja ajallisesta eteenpäin menosta 
huolimatta ole linjauksiltaan liikkunut lainkaan uskonnonopetuksen hengelli-
sen ydintehtävän painotuksesta. Rainion (1921, 10) mukaan uskonnonopetuksen 
ydintehtävä on edelleen siinä, että ”lapset on johdettava Kristuksen luo ja autet-
tava heitä kasvamaan Kristuksen tuntemisessa.” Teos jatkaa herbartilaisen uskon-
nollis-siveellisen harrastuksen merkityksen korostamista Jeesuksen opetuslap-
seksi ja hyväksi kansalaiseksi kasvamisessa (Rainio 1921, 7). Edelleen teoksessa 
korostetaan mielen- ja luonteenkasvatuksen merkitystä hyväksi ihmiseksi kehit-
tymisessä (Rainio 1921, 35). Uuden painoksen kristillis-siveellinen painotus on 
kuitenkin perin ymmärrettävää 1920-lukulaisessa poliittis-historiallisessa kon-
tekstissa. Sisällissodan voittajien, valkoisen Suomen kristillis-isänmaalliset arvot 
muodostivat yhteiskunnan legitiimin arvoperustan yhteiskunnallisen eheyden 
rakentamiseksi.  
Vaikka Rainio esitti jo vuoden 1908 painoksessaan pedagogisesti varsin mo-
derneilta tuntuvia ajatuksia, on hän toisessa painoksessaan kasvatusopillisesti 
selväsanaisempi. Hän ottaa perusteellisemmin kantaa uskonnonopetuksen di-
daktisiin kysymyksiin ja sitoo käsityksen hyvästä opetuksesta eksplisiittisemmin 
herbartilais-zilleriläiseen traditioon. Mukana on myös paljon huomioita lasten 
persoonallisten ja kehityksellisten puolien paremmasta huomioimisesta, kuten 
elämänkokemuksiin liittämisestä ja sukupuolieroista (Rainio 1921, 13, 69–72). 
Koulun tekemän opetustyön kasvatukselliset tavoitteet tulevat Rainion (1921, 
70–71) mukaan liittää itsenäiseksi yksilöksi tulemiseen, mikä on autonomian 
saavuttamista Kristuksessa. Tämä puolestaan merkitsee snellmanilaisen järjelli-
sen vapauden sijaan vapautta elää Jumalan tahdon mukaista elämää.
Paavo Virkkunen julkaisi teoksestaan Kristinuskon opetusoppi toisen painoksen 
vuonna 1925. Teos on didaktisia kysymyksiä käsittelevin osin melko identtinen 
ensimmäisen painoksen kanssa, mutta ensimmäinen luku, jossa käsitellään us-
konnonopetuksen periaatteellisia kysymyksiä, on toisessa painoksessa huomat-
tavasti laajempi. Tekijä itse sanoo teoksensa esipuheessa, että kirja on pitänyt 
pitkälti kirjoittaa uusiksi uskonnonopetuksen muuttuneen aseman takia. Virk-
kusen teoksen toisen painoksen julkaisemisajankohta liittyy vastikään voimaan 
tulleeseen uskonnonvapauslakia ja uskonnonopetusta koskevaan keskusteluun. 
On huomattava, että Virkkunen itse poliitikkona pyrki aktiivisesti vaikuttamaan 
näissä kysymyksissä. Kristinuskon erinomaisuutta painottavassa teoksessa onkin 
nähtävissä ristiriitainen suhtautuminen uskonnonvapauslain ja sitä seuranneen 
kansakoulutoimen järjestysmuotoa koskevan lain tuomiin muutoksiin suhtees-
sa kouluopetukseen. Toisaalta Virkkunen alleviivaa yleisen uskonnonvapauslain 
ja kirkon ohjailevuuden vähenemisen positiivista kehitysaskelta, mutta sanojen 
läpi kuultaa pettymys myönnytyksistä niitä toimia kohtaan, jotka sysäävät yh-
tenäiskulttuuria kohti moniarvoistumista. Virkkusella on huoli muuttuvasta ja 
sekularisoituvasta yhteiskunnasta, joka kenties haastaa kristinuskon hegemoni-
an. Virkkunen (1925, 14) toisaalta sanoo, että ”koulun katon alla täytyy eri maa-
ilman- ja elämänkatsomusten asua yhdessä”, mutta hän haluaa muistuttaa, että 
mikäli ”todella tulee kysymykseen vanhurskauden levittäminen kansan elämään 
ja yhteiskunnan kyllästyttäminen siveellisillä voimilla, tarvitaan sitä opetusta, jota 
ei ole tarjona muualla missään kuin Raamatussa, uudessa Testamentissä, evanke-
liumeissa, vuorisaarnassa.” (Virkkunen 1925, 15). 
Virkkunen kannattaa muodollisesti uskonnonvapauslain suomaa oikeutta osal-
listua uskonnonopetuksen sijaan uskonnonhistorian ja siveysopin opetukseen 
tai oman tunnustuksensa mukaiseen opetukseen, mutta muistuttaa kuitenkin 
kaikkien muiden katsomusten olevan toisarvoisia kristinuskon historian erin-
omaisuuden rinnalla. Virkkuselle ominainen tapa nähdä kristinuskon merkitys 
historiassa juontuu hegeliläiseen näkemykseen kristinuskosta suurenmoisena 
edistysaskeleena ja kaikista uskonnoista kykenevimpänä tarjoamaan siveelliselle 
kasvatukselle sisällön. Kristillis-hegeliläisen kaitselmusaatteen mukaisesti Jumala 
johtaa historian kulkua ja kansansa vaiheita.
 ”Kristinusko on ihmiskunnan historian suurenmoisin henkinen ilmiö, jol-
la on suuri menneisyys takanaan ja epäilemättä vielä suurempi tulevaisuus 
edessään.” (Virkkunen 1925, 2).
”- - juuri historian mahtina kristinusko itsellensä vaatii sijaa kaikessa ope-
tuksessa, joka tarjoutuu kasvavalle kansalle jakamaan yleistä sivistystä.” 
(Virkkunen 1925, 10).
Virkkunen (1925, 2) on 1920-luvulla näkemyksissään edelleen vahvasti herbarti-
lainen kun hän painottaa mielensuuntaa ohjaavan kasvatuksen merkitystä siveel-
liseksi yksilöksi kasvamisessa. Kristinusko tarjoaa Virkkusen (1925, 54, 56–57, 
59–60) mukaan ”ihanteellisen seurustelun” mahdollisuuden historian esikuvien 
kanssa, elävän harrastuksen, jonka suurimpana kohteena tulee pitää Jeesusta:
”Kristinuskonopetuksen tarkoituksena on herättää harrastusta Jeesusta 
Kristusta ja hänen valtakuntaansa kohtaan sekä muita kristinuskon, Raa-
matussa todistetun ilmestyshistorian ja kirkkohistorian henkilöitä kohtaan, 
ja siten edistää oppilaan kehittymistä kristillissiveelliseksi luonteeksi, joka 
seurakuntayhteyteensä liittyen omassa elämäntyössään osaltaan edistäisi Ju-
malan valtakunnan toteutumista.” (Virkkunen 1925, 60.)
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Virkkunen kiteyttää aikansa kansallisvaltiokansalaisuuden ytimen, jota ei voi 
olla ilman uskontoa. Hän myös liittää valtion kollektiivisten ihanteiden lihal-
listumaksi, ajan sanastoa käyttäen ”ihannepersoonaksi” (Virkkunen 1925, 13):
”Valtio ja uskonto ovat ihmiselämän kaksi suurinta valtamahtia, joiden rin-
nalle ei mitään kolmatta voida merkityksessä asettaa. Valtio tarvitsee uskon-
toa, ja uskonto pyytää valtiotakin palvella.” 
Valtion ja kirkon luja side elää vahvana Virkkusen (1925, 31) kuvaamassa, ensim-
mäiseksi tasavallaksi nimetyssä Suomessa, jossa kansallisen yhtenevyyden nimis-
sä oli oikein ja pyhää puolustaa kirkkoa suomalaisuuden peruskivenä:
”Vuosisatojen kuluessa on kansamme kasvanut kiinni evankeliseen kristin-
uskonkäsitykseen. Kristinusko on sen luterilaisessa muodossa imeytynyt 
Suomen kansan henkeen.” 
Virkkusen teoksen toisen painoksen sisältö on ymmärrettävissä aikansa aatteel-
lista ja poliittista ilmapiiriä vasten. Hän ottaa teoksellaan selvästi kantaa aikan-
sa poliittis-katsomuksellisiin kysymyksiin keskittyen perustelemaan esimerkiksi 
sitä, miksi kristinuskosta irrallinen siveysoppi ei ole mahdollinen toteuttamaan 
siveysopetuksen tavoitteita (Virkkunen 1925, 22–27). Suorapuheinen kristinus-
kon puolustuspuhe selittynee sisällissodan aiheuttamasta henkisestä itsetutkis-
kelukriisistä: sota herätti pohdinnan moraalisesta lujuudesta, minkä vuoksi oli 
paikallaan korostaa kansan siveellistä ryhtiä. Uskonto nähtiin olennaiseksi osaksi 
rakennettaessa eheää kansakuntaa, vaikka kirkon asettuminen valkoisen Suomen 
puolelle synnyttikin vuosikymmeniksi kipeän kansallisen haavan (Innanen 2003, 
28–48; Juva 1975). Virkkusen teos on ajatuksellisesti myös hyvin linjassa vuoden 
1925 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman kanssa, jossa kansallinen yhte-
näisyys koettiin keskeiseksi kasvatustehtäväksi. 
Maalaiskansakoulun komiteamietintö näkee kansakunnan ja uskonnon palve-
levan kasvatusta yhteisiin arvopäämääriin. Raamatun kertomukset kuuluvat 
komiteamietinnön (MOPS 1925, 24) mukaan keskeisesti siveellisyyteen ja us-
konnollisuuteen kasvamiseen. Koulun tehtävänä on maalaiselämän ihanteisiin 
ja arvoihin juurruttaminen (MOPS 1925, 50). Nämä agraari-yhteiskunnan arvot 
ovat kaiken henkisenkin kulttuurin perusta; näin ollen hyvän kansalaisen olete-
taan sitoutuvan maalaiselämän perinteisiin arvoihin (MOPS 1925, 50). Komitea-
mietintö (MOPS 1925, 50–51, 68) katsoo koulun uskonnonopetuksella olevan 
hengellinen tehtävä ja merkitys. Opetuksen tiedollisen puolen tulee mietinnön 
(MOPS 1925, 50) mukaan palvella hengellisen liekin sytyttämistä ja uskonnollis-
ten totuuksien mieltämistä:
”Komitean ehdotukset uskonnon opetuksen alalla ovat kaikki lähteneet siitä 
käsityksestä, että tämän opetuksen tehtävä on uskonnollisen elämän herät-
täminen, t.s. oppilaiden opastaminen heissä elämässään toteuttaa Jumalan 
tahto.” (MOPS 1925, 68).
Herbartilaisen filosofian vahva vaikutus on näkyvää komiteamietinnössä, vaikka 
muualla maailmassa herbartilaisuus oli jo kukoistuskautensa päättänyt 1900-lu-
vun alussa. Merkittävä syy tälle on se, että kansakoulun suurien aatteiden prag-
matisoija Mikael Soininen oli tärkeä henkilö mietinnön taustalla ja hän oli sy-
vällisesti perehtynyt ja innostunut herbartilaisuudesta. Opetuksen tavoitteeksi 
nähdään uskonnollisen harrastuneisuuden herättäminen, halu noudattaa uskon-
nollisia ja siveellisiä totuuksia harrastuneisuuden kautta (MOPS 1925, 68, 94). 
Vaikka vuoden 1925 opetussuunnitelma rakentuukin ajatusmaailmaltaan kodin, 
uskonnon, ja isänmaan edustamien arvojen varaan, sisältää se myös pedagogises-
ti moderneja ajatuksia. Lapsipsykologisen ja kasvatustieteellisen tiedon lisäänty-
minen tuo vaatimuksen rakentaa opetus maalaislasten aikaisempien havaintojen 
ja kokemusten pohjalle (MOPS 1925, 49, 50). Vaikeatajuisuuden välttäminen, 
käytännönläheisyys, havainnollisuus ja mielenkiinnon herättäminen ovat keskei-
siä periaatteita aikakauden pedagogisessa ajattelussa (MOPS 1925, 10, 24, 49).108 
Lasta pyrittiin viemään yhteiskunnallisten asioiden ja ongelmien keskiöön vält-
tämällä opetuksessa liikaa abstraktiutta ja korostamalla työkoululiikkeen ajatuk-
sia lapsen omatoimisuudesta (MOPS 1925, 57–58; ks. myös Halila 1949–1950 
IV, 130–131; Rinne 1987, 113; Tamminen 1967b, 15–16).109 Keskeinen ajatus on 
näkemys käytännönläheisten aineiden harjoittamisen tärkeydestä teoreettisen 
tiedon sijaan oikeanlaisen siveellisyyden poluille ohjaamisessa:
”- - koulun kasvatuksessa siveelliseen toimintaan, oppilaiden harjoittami-
sessa hyvän tekemiseen. Komitea on vakuutettu siitä, että käytännölliset ai-
neet avaavat tälle siveelliselle kasvatukselle uudet mahdollisuudet. (MOPS 
1925, 51.)
108 Vuosisadan alussa kehittynyt historiallis-kriittinen Raamatun tutkiminen antoi pontta kehi-
tyspsykologisten seikkojen huomioimiseen. Tämä osaltaan puolsi Vanhan testamentin aineksen 
vähentämistä ja Uuden testamentin osuuden painottamista koulun uskonnonopetuksessa sekä 
yleensäkin Raamatun käsittelyn ohjaamista (Haavio 1936). Komitean kanta oli myös se, että vai-
keatajuinen Kristinoppi tuli jättää vain opettajan oppaaksi. Vähästä katekismuksesta oli luettava 
ainoastaan kolme pääkappaletta ja sakramenttien asetussanat. Tämä käytäntö saattoi tosin vaihdella 
maalais- ja kaupunkikoulujen osalta. (Tamminen 1967b, 69–86; 87–89; 95; 179–180.) 
109 Työkoulupedagoginen ajattelutapa liittyi laajemmin kristilliseen ajatukseen työn pyhittämisestä 
(ks. Rinne 1987, 113). Sosiaali- ja työpedagogiikan hengessä kannatettiin mm. nykyajan kristillisen 
elämän käsittelyä ja seurakunnan toimintaan osallistumista (MOPS 1925, 98–99; Haavio 1936, 35; 
Tamminen 1967b, 100–102). 
160 161
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA II SUOMALAISEN KOULUN USKONNONOPETUKSEN HISTORIA JA MUUTTUVAT KANSALAISIHANTEET
Martti H. Haavio (1897–1966), Jyväskylän seminaarin uskonnon lehtori ja kas-
vatus- ja opetusopin professori kasvatusopillisessa korkeakoulussa, oli itsenäisen 
Suomen ensivuosikymmenien keskeinen uskonnon didaktiikan asiantuntija ja 
vaikuttajapersoona. Hän oli viimeinen näkyvä hahmo, joka voimakkaasti puo-
lusti kristillistä kouluopetusta ja suomalaisen kansansivistyksen riippuvuutta 
kristillisiin kasvatusihanteisiin vastoin kansakoulun virallisen linjan kehitystä. 
(Pruuki 2003, 7–9; 2009, 394.) Haavion vuonna 1936 julkaisema teos Koulun 
uskonnonopetus on sekä käytännöllinen että hyvin teoreettinen esitys uskonnon-
opetuksesta, joka ajatusmaailmaltaan asettuu selvästi ”vanhan koulun” ja ”uuden 
koulun” välimaastoon.110 Teoksessa käsitellään hyvin syvällisesti siveellisyyden, 
kansalaisuuden, uskonnon ja moraalin suhdetta.
Haavio (1936, 48) katsoo siveellisen ja uskonnollisen elämän kehityksen kulke-
van käsi kädessä: uskonto johtaa siveellisyyteen siten, että jumaluuden tahto il-
menee siveellisen elämän velvoituksissa. Usko antaa sen mielialan, jota Jumala 
vaatii ihmiseltä eettisyyteen; koska usko ja Jumala ovat eettisyyden lähtökohtina, 
on kristillinen eettisyys erilaista kaikesta muusta eettisyydestä (Haavio 1936, 49). 
Kirkon ja koulun suhteen Haavio (1936, 36) mieltää läheiseksi; tuleehan kirkon 
hengen päästä vaikuttamaan koulussa. Ihanteena Haavio (1936, 34) pitää kou-
lua, joka voisi muodostaa kristillisen yhteisön, jota kristillinen henki elähdyttää. 
Haavion mukaan koulun uskontotunnit ovat tiedollisen opetuksen lisäksi myös 
hengellisen kasvatuksen paikka, tosin hengellisyyden tason syvyys on riippuvai-
nen opettajan persoonasta: ”Mutta kokemus osoittaa myös, että Jumalan Henki 
voi liikkua uskontotunnillakin ja avata nuorten sieluja pyhälle sanalle.” (Haavio 
1936, 41).
Haavio (1941, 35–37, 41) ei kannattanut erillisen siveysopin järjestämistä us-
konnonopetuksen rinnalla, sillä hän katsoi uskonnonopetuksen hoitavan luon-
nostaan siveellisen kasvatuksen. Uskonnonopetuksen päämääräksi Haavio asetti 
uskossa Jeesukseen Kristukseen elävän kristityn ja tästä uskonsuhteesta kumpu-
avan oikean siveellisyyden.111
110 Hieman myöhemmin, vuonna 1941 julkaisemassaa väitöskirjassaan Haavio (1941, 19–20) 
korostaa ”uuden koulun” filosofian mukaisesti korostaa koulua pienoisyhteiskuntana, jossa tärkeää 
on yhteisöllisyys, vastuu ja yhtenevät päämäärät. Hän kritisoi sitä, että kansakoulussa siveellistämis-
vaatimuksissa on lähdetty enemmän kansalaiskasvatuksen kuin yleisen ihmiskasvatuksen linjalta. 
Haavion (1941, 4, 9) mukaan yhteiskunnallisiin hyveisiin on koetettu mennä suoraan ilman siveel-
listä kasvatusta. 
111 Haavion teologian ja kasvatusopin keskinäinen suhde on hyvin monitahoinen, eikä hän kou-
lun uskonnonopetusta koskevassa teoretisoinnissaan selvitä tarkasti niiden suhdetta. Hän näkee 
psykologian riittämättömäksi luomaan tyydyttäviä uskonnonopetuksen päämääriä ja normeja, 
sillä nämä ovat objektiivisina ilmoitettu Jumalan sanassa. (Haavio 1936, 81; ks. myös Pruuki 2003, 
68.) 
”Koulun uskonnonopetuksen päämäärän täytyy olla sama kuin kaiken kris-
tillisen kasvatuksen, nimittäin kristitty, joka elää uskossa Jeesukseen Kris-
tukseen ja toteuttaa siitä lähtevää siveellisyyttä.” (Haavio 1936, 91).
Herbartilaisuuden hengessä Haavio (1936, 41, 94) kirjoittaa harrastuneisuuden 
merkityksestä uskontoa koskevan tiedon opettelemisessa, vaikka hän suhtautuu-
kin kriittisesti ”uskonnollisen harrastuksen” yläpitämiseen, mikäli se merkitsee 
ainoastaan yksilön mielihyvän mukaista taipumusta toteuttaa asioita. Yksilö voi 
opetella uskonnollisia tietosisältöjä ”harrastuksellisesti” eli aiheeseen mielen-
kiintoa osoittamalla, mutta viime kädessä uskonnonopetus on Jumalan työ:
”Uskonnonopetus on kylvötyötä Jumalan sanan siemenellä, mutta Jumala 
antaa kasvun.” (Haavio 1936, 94).
Haavio nojaa herbartilaiseen mielensuuntaopetukseen kun hän aukaisee siveel-
liseen kasvatuksen merkitystä luonteenkasvatuksen päämäärän kannalta (Haavio 
1936, 50). Tarkemmin hän määrittelee tämän merkitsevän siveellisen mielialan 
ja siveellisen ympäristöhengen luomista (Haavio 1936, 46–47). Haavion ajatusta 
lujasta siveellisestä hengestä voi pitää hegeliläis-snellmanilaisen ajattelutradition 
jatkumona. Siveellisyyden hän yhdistää ylimaalliseen jumalalliseen alkuperään. 
Hegeliläisen maailmanhengen sijaan hän katsoo jumaluuden tahdon ilmenevän 
siveellisen elämän velvollisuuksissa (Haavio 1936, 48). Haavion käsitys kristin-
uskon olemuksesta kehityksellisesti korkeimpana uskontona muistuttaa hegeli-
läistä historiakäsitystä historian progressiivisuudesta. Kristinuskon ensisijaisuu-
den hän perustelee sillä, ettei yhteiskunnassa ole onnistuttu löytämään yleisesti 
hyväksyttyä filosofista järjestelmää siveysopin pohjaksi. Toisaalta hän näkee, että 
uskonnollisella siveysopilla on yhtä suuri vaara muuttua abstraktiksi ja elämälle 
vieraaksi kuin uskonnottomallakin siveysopetuksella. (Haavio 1936, 53.)
Pohdintaa ja päätelmiä
Ensimmäisen tasavallan aikakauden uskonnondidaktinen tavoitteisto on tiivis-
tettävissä kristillis-siveellisen mielen herättämiseen tähtääväksi toiminnaksi. 
Tätä näkemystä puoltavat niin Haavion, Rainion kuin Virkkusenkin uskonnon-
didaktiset teokset, mutta myös 1920-luvun opetussuunnitelma. Erityisesti Haa-
violla oli merkittävä vaikutus 1930-luvulta alkaen kristillisen koulukasvatuksen 
ja tunnustuksellisen uskonnonopetuksen puolestapuhujana. Kirjallisen toimin-
tansa ohella hänen vaikutusvaltansa ulottui opettajien kouluttamiseen ja kasva-
tuksen tutkimiseen. (Pruuki 2009, 10.) 
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Pyysiäisen (1998, 48) mukaan maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaan sisältyi 
pyrkimys luoda uskonnonopetukselle pedagogisille tekijöille perustuvaa, kirkol-
lisesta opetuksesta poikkeavaa sisältöä. Pyrkimys hallinnollisesti sovittaa vanha 
topeliaanis-kristillinen ihanne uskonnonvapauslain mukaiseen, kirkosta erillään 
olevaan kansanopetukseen ei kuitenkaan ollut yksiselitteinen tai helppo. Tulkit-
sen muutoksen olevan pikemmin hallinnollista kuin sisällöllistä, sillä luterilainen 
kristillisyys yhdistettynä hegeliläis-snellmanilaiseen isänmaallisuuden ihantee-
seen oli edelleen vahva kansakouluopetuksen aatteellinen tausta.112 Koulun us-
konnonopetuksen hengellinen tehtävä ja merkitys ovat läsnä komiteamietinnön 
tekstissä hyvin selvästi (MOPS 1925, 50–51, 68). Myös muut tarkastelemani ai-
kakauden lähteet puolustavat uskonnonopetuksen hengellistä tehtävää. Suniin 
(2005, 67) viitaten edistykseen ja materialismiin uskonut yhteiskunnallinen ke-
hitys tuli kasvatuksen kautta sitoa päämääriin, jotka hakivat perustan uskonnon 
tarjoamasta iankaikkisuusnäkökulmasta. Lähteissä pidetään sisällissotaa moraa-
lisena muistutuksena kansakunnalle, jonka tehtävä oli pönkittää kristinuskon 
tehtävän tärkeyttä kunnon kansalaisten kasvattamiseksi. 
Rinne (1984, 298) arvioi yhteiskunnallisen aineksen osuuden varsin vähäiseksi 
maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa. Yhdyn osittain Rinteen näkemyk-
seen, sillä esimerkiksi ilmaisuja demokratiaan kasvamisesta ei opetussuunni-
telmatekstistä löydy lainkaan. Kuitenkin, kun yhteiskunnallisuus tulkitaan us-
konnon legitimoimana lojaalisuutena Jumalalle ja isänmaalle, on ilmeistä, että 
maalaiskansakoulun opetussuunnitelmalla oli mitä poliittisimmat päämäärät. 
Tässä mielessä pidän vuoden 1925 komiteamietintöä yhteiskunnallisesti hyvin 
latautuneena tekstinä.
Haaviston edustama kansalaiskäsitys on kuva hyvästä kristitystä, jonka hyvyys 
nojaa yksilön oikeaan Jumala-suhteeseen (Haavio 1936, 35). Haavio ponnistaa fi-
losofiseen kansalaispohdintaan vahvasta kansallisluterilaisen kirkollisuuden vii-
tekehyksestä, ja jatkaa hegeliläis-snellmanilaisen ajatusmaailman päälle rakentu-
nutta siveelliseen tahtoon perustuvaa kasvatusnäkemystä. 1920- ja 1930-lukujen 
kansalaisihanne on tulkittavissa itsenäistyneen ja sisällissodan läpikäyneen en-
simmäisen tasavallan yhteiskunnallisessa kontekstissa. Ihmisen nähtiin vapaana 
yhteiskunnallisena olentona saavan arvonsa sen mukaan, käyttääkö Jumala vai 
pahuuden valta häntä palvelukseensa. Ihmisen yhteiskunnallista hyvyyttä tulikin 
arvioida hänen Jumala-suhteestaan käsin. (Pruuki 2003, 78, 81.) Yhteiskunnalli-
nen kuuliaisuus oli samanaikaisesti kuuliaisuutta Jumalalle113. Jumala-yhteyden 
112 Innanen (2006, 42) päätyy samansuuntaiseen näkemykseen omassa paikallistutkimukses-
saan. 
113 Ihmisen autonomia Jumalaan yhteyteen luotuna oli sidoksissa oloa: paradoksaalista vapautta 
noudattaa Hänen tahtoaan (Haavio 1941, 45). 
etsiminen avasi väylän maallisen siveyden toteuttamiseen (Haavio 1941, 82–83, 
69). Haavion väitöskirjatutkimuksen (1941, 11) mukaan siveyskasvatus ei ol-
lut vain pedagoginen, vaan samalla myös elämänkatsomuskysymys. Siveellinen 
ihanne ei ole immanenttisen kasvatustoiminnan avulla koskaan saavutettavissa. 
Uskonnonopetus voikin avata kasvatukselle välttämätöntä transsendenttia, joka 
parhaiten onnistuu kristillisen siveellisyyden valaisemisessa. (Haavio 1936, 48–
49; ks. myös Haavio 1941, 68, 26.)
Haavisto jatkaa väitöskirjatutkimuksessaan pohdintojaan kansalaisuuden ja us-
konnon yhtyeenliittävistä merkityksistä. Hän suhtautuu siinä hyvin myönteisesti, 
jopa innokkaasti 1940-luvun nationalistiseen liikehdintään. Sunin (2005, 211) 
mukaan uskonnonopetuksella olikin merkittävä tehtävä maanpuolustushengen 
vaalijana ja sodan oikeutuksen perustelussa. Haavio (1941, 10) katsoo kansan 
onnen edellyttävän tahdon kasvattamista ja siveellistä lujuutta sekä yhteisön pää-
määriin taipumista fasististen valtioiden esikuvan innoittamana.114 Hän päätyy 
korostamaan siveellisyyttä kansan olemassaolon ehtona:
”Mutta se (talvisota) osoitti myös kuinka ylen tarpeellisia siveelliset tekijät 
ovat kansan elämässä sen vaikeina kohtalonhetkinä, ja kuinka on yhä voi-
makkaammin korostettava kasvatustyössä siveellisten näkökohtien merki-
tystä juuri kansallisen olemassaolon ja maanpuolustuksen edellytyksinä.” 
(Haavio 1941, 10).
Haavion näkemys kansasta jumalallisen oikeutuksen ja perustan päällä seisovana 
joukkona on hyvin selkeää. Jokainen kansa erikseen Jumalan luomistyönä toteut-
taa Jumalan antamaa suunnitelmaa. Haaviolle kansan merkitys on niin tärkeä, 
että käsitystä kansasta on pidettävä siveellisen kasvatuksen keskiössä (Haavio 
1941, 67)115 Haavio kannatteleekin perin snellmanilaista ajatusta siitä, ettemme 
synny yleiseen ihmisyyteen vaan aina johonkin erityiseen kulttuuriin (ks. Uljens 
2006, 11; Kakko 2005, 150).
”Voimme siis ensimmäisen uskonkappaleen selityksen tavoin lausua uskon-
nollisesti myös kansallisen alkuperämme: ”Uskon, että Jumala on luonut 
minut Suomen kansaan.” (Haavio 1941, 66).
114 Vaikka Suomessa oltiin 1930-luvun lopulla kiinnostuneita sosiaalisen kasvatuksen kysymyk-
sistä, otettiin meillä etäisyyttä natsipedagogiikan mukaiseen totalitaariseen kasvatusoppiin. Sosiaa-
linen kasvatus koettiin tärkeäksi, mutta tärkeänä pidettiin myös yksilön autonomian korostamista 
(ks. Launonen 2000, 160). 
115 Toisaalta Haavistolle (1941, 66) kansa on vain luotu maallinen elämänmuoto – Jumalan valta-
kunta sen sijaan on ikuinen.  
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Kaiken kaikkiaan lähteiden perusteella voi nähdä, että uskonnollis-siveellisellä 
kasvatuksella oli tärkeä merkitys 1920–1940-lukujen koulukasvatuksessa. Us-
konnollisen elämän tukemista korostava kansakoulun uskonnonopetus oli edel-
leen hyvin lähellä kirkon kasvatusintressejä. Ensimmäisen tasavallan ajan käsitys 
kansalaisuudesta rakentui uskontoon sidotun moraalisuuden perustelun kautta, 
jolloin yhteiskunnallisen ja hengellisen järjestyksen perusta muodostui identti-
seksi. Kansallista yhtenäisyyttä ja isänmaallisuutta korostavat tulkinnat painot-
tivat kansalaisen alamaisuutta ja kuuliaisuutta suhteessa kollektiiviseen hyvään. 
Kansalaisuuden tulkintahorisontit kiteytyvät 1920–1940 välisenä aikakautena 
seuraavanlaisesti:  
7.3 Toisen tasavallan rakentamisvaihe (1940-luvun puolivälistä 
1960-luvun alkupuolelle)
Toiseksi tasavallaksi kutsuttu aikakausi rakentui talvisodan (1939–1940), jatko-
sodan (1941–1944) ja Lapin sodan (1944–1945) jälkeisen siirtolaisuuden, jäl-
leenrakentamisen, voimakkaan teollistumisen, kaupungistumisen ja muotoutu-
massa olevan sosiaalivaltion perustalle. Suomi pyrki ponnekkaasti muuttamaan 
elinkeinorakennettaan taloudellis-teknisen kehityksen avulla. Toisaalta toisen 
maailmansodan seuraukset asettivat kansakunnan mittavien haasteiden eteen. 
Sotien jälkeen Suomi joutui sijoittamaan noin 430000 suomalaista pakolaista 
luovutetuilta maa-alueilta ja kotiuttamaan rintamamiehensä ennen muuta pien-
viljelijätiloja ja rintamiestalotontteja perustamalla (Innanen 2006, 53). Poliittis-
yhteiskunnallisesti siirtymä oikeistolaisesta ilmapiiristä vasemmiston vahvistu-
miseen näkyi ajoittaisessa uskontokritiikissä, jossa vastustettiin kristillisten ar-
vojen yhteiskunnallista näkyvyyttä ja koulun uskonnonopetusta (Seppo 1999, 
39–40).
Yhteiskunnallinen nopea muutos merkitsi kristillisiin arvoihin tukeutuvan kan-
sallisen perustan heikkenemistä. Sodan jälkeinen nopea teollinen kehitys, ta-
loudellinen kasvu, elintason nousu, ja hyvinvointivaltioideologian vahvistumi-
nen sävyttivät selkeimmin aikakauden yhteiskunnallista ja poliittista maisemaa. 
(Arola 2003; Helander 1999, 55; Iisalo 1991, 242–243; Koski 2000; Rinne 1984, 
128–129.) Innasen (2006, 60–61) mukaan sodan jälkeisellä pientila-asutuspoli-
tiikalla pyrittiin kuitenkin pitämään keinotekoisesti yllä agraariyhteiskuntaihan-
netta. Ennen pitkää tilanne koitui elinkeinorakenteen kannalta ongelmalliseksi, 
sillä suurten ikäluokkien työmarkkinoille siirtyminen aiheutti suuren muutto-
liikkeen maalta kaupunkeihin, merkittävästi myös ulkomaille. Tämä luonnolli-
sesti vaikutti muotoutuvissa oleviin käsityksiin yhteisöllisyydestä ja yhteiskun-
nallisuudesta. Uskonnolle ja uskonnon edustamille arvoille jäi entistä vähemmän 
tilaa. Kirkosta tuli kaupunkilaisväestölle entiseen maalaiselämään liittynyt insti-
tuutio, jonka merkitys typistyi elämänkaaren merkittäviin tapahtumiin. (Helan-
der 1999, 55.)
Koulu halusi panostaa yhteiskunnalliseen kasvatukseen, koska kansanvaltaisen 
yhteiskunnan elinehtona nähtiin yksilöiden yhteiskunnalliseen elämään suun-
tautuva harrastus (Saine 2000, 98). Kasvatuksen ihanteeksi asetettiin kansanval-
tainen yhteiskunta, jossa kansalaisia kasvatettiin itsenäisiksi ja vapaiksi persoo-
niksi, mutta samalla painotettiin sosiaalisuuteen kasvua. Yksilölliset ja yhteis-
kunnalliset pyrkimykset tulikin kasvatuksessa saattaa tasapainoon. (Saine 2000, 
95–98; Suni 2005, 157; Rinne 1987, 114–115.) Kasvatuksen keskeisenä tavoit-
teena pidettiin sosiaalista ja humaania ihmistä: persoonaa, joka etsii perusteita 
toiminnalleen yhteiskuntaa koossa pitävistä arvoista (Kähkönen 1976, 71)
Viimeistään toinen maailmansota osoitti sen, ettei yhteiskunnan ylläpitämän 
koulun päämäärä ole johdettavissa mistään kansallisesta ideologiasta käsin. Tie-
toisuus totalitarismin mahdollisuudesta heijastui vaikeutena määritellä koulun 
kasvatuspäämääriä. Maailmansodan jälkeisessä ilmapiirissä koettiin, että kasva-
tuksen päämäräksi tuli asettaa suhteellisia ja ajankohtaisia sisältöjä ehdottomien 
ja kaikenkattavien totuuksien sijaan. Annettujen kasvatuspäämäärien sijaan kas-
vatuksessa tuli lähteä henkisestä vapaudesta ja kasvamaan saattamisesta (Kähkö-
nen 1976, 70). 116 Uskonnonopetuksen perusteluiksi etsittiin kristillis-siveellisten 
perusteluiden sijaan yleisempiä ja yhteiskunnallisempia näköaloja. Yksilön mo-
raalisista luonteen hyveistä siirryttiin korostamaan kansalaisen sosiaalisia taitoja 
(Launonen 2000, 230).117Absoluuttisesta Hengestä ja kuuliaisuudesta isänmaalle 
116 J. A. Hollo (1952) käyttää ilmaisua ”saattaa kasvamaan” vastustaessaan kaikkea kasvatuksen 
ulkoa tulevaa määrittelyä. Tämä merkitsee Hollon mukaan kaikkea kasvamisvoiman tielle sattuvien 
esteiden poistamista ja suotuisien olosuhteiden luomista itsestään tapahtuvalle kasvamiselle.
117 Launonen (2000, 239) näkee sosiaalisten edellytysten luomista oppilaan itsenäisen eettisen 
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ja Jumalalle siirryttiin kohti yhteisön sopimuksenvaraista suhdetta. Opettajan 
rooli kristillis-siveellisiä arvoja vaalivana mallikansalaisena muuttui edistyksen, 
humanismin ja demokratian arvojen puolustajaksi (Simola 1995, 234–245, 24–
241). 
Vaikka uskonnonopetuksen asema säilyi pitkään melko vakaana, alkoi sotien jäl-
keen liikehdintä oppiaineen muuttamiseksi (Kallioniemi 2005a, 15–17).  Poliitti-
sessa ilmapiirissä tapahtui muutos kohti vasempaa, joka yhdessä muissa maissa 
syntyneisiin uskonnonopetuksen muutospaineisiin oli omiaan synnyttämään us-
konnonopetuksen vastaisen rintaman (Kähkönen 1976, 36–41). Uusvasemmis-
tolaisuuden nousu ja ajattelutapojen liberalisoituminen nousevan nuorisokult-
tuuriliikkeen vanavedessä kylvivät ristiriitaa kristillisen arvopohjan ja poliittisten 
pyrkimysten välille. Maailmankatsomus miellettiin toisaalta syvästi henkilökoh-
taiseksi asiaksi, toisaalta sillä nähtiin olevan laaja poliittinen merkitys. (Kähkö-
nen 1976, 123.) Kuitenkin kristillinen yhtenäiskulttuuri etenkin maaseudulla loi 
vielä vastavoiman yhteiskunnan institutionaaliselle sekularisoitumiskehitykselle 
(Suni 2005, 123). 
Kansakouluun luotiin 1950-luvun alussa oppisisältöjen pedagogisia tekijöitä ko-
rostava uskonnonopetus. Opetus tähtäsi rippikouluun valmentavan opetuksen 
sijaan kansalaiskasvatukseen ja yksilön kehityksen tukemiseen. (Innanen 2006, 
52; Launonen 2000, 219–220.) Näin kansakoulun uskonnonopetus irtautui vii-
mein myös sisällöllisellä tasolla rippikouluun valmentavasta perinteestä kohti 
itsenäistä oppiainetta (Kallioniemi 2005a, 16). Sotien jälkeisellä vasemmistolai-
sella enemmistöpolitiikalla oli konkreettiset seuraukset uskonnonopetukseen 
kannalta.  Vaikka uskonnonopetus säilyikin tunnustuksellisena, uskonnon-
opetuksen viikkotuntimäärää laskettiin kahteen edellisen opetussuunnitelman 
kolmesta viikkotuntimäärästä.  (Kähkonen 1976, 80–81; Luodeslampi 2009, 40; 
Rinne 1984, 143–145; Saine 2000, 122–125). Toisen maailmansodan jälkeisissä 
alueluovutuksissa kotiseutunsa menettänyt ortodoksinen väestö hajautui asu-
maan erilleen, minkä vuoksi ortodoksisen uskonnonopetuksen järjestäminen 
vaikeutui huomattavasti (Innanen 2006, 41; Saine 2000, 107). 
Vuodesta 1923 voimassa olleessa kansakoululaissa ei tapahtunut muutoksia en-
nen vuotta 1957, jolloin uusi kansakoululaki lakkautti ala- ja yläkoulujaon liit-
tämällä ne yhteen varsinaiseksi kansakouluksi (Launonen 2000, 196). Uskon-
nonopetuksen osalta säädettiin, että opetusta tuli antaa sen uskontokunnan tun-
nustuksen mukaisesti, johon oppilaiden enemmistö kuului. Uutta oli se, että jo 
kahdeksan samaan uskontokuntaan kuuluvaa oppilasta saattoi saada oman tun-
kasvun edellytykselle merkkinä nousevasta arvokonstruktivistisesta ajattelusta. 
nustuksensa mukaista uskonnonopetusta, mikäli heidän huoltajansa sitä vaati-
vat. Lisäksi uskontojen historian ja siveysopin opetusta tuli antaa viidelle tai sitä 
useammalle oppilaalle, jotka oli vapautettu koulussa annettavasta uskonnonope-
tuksesta. (Pyysiäinen 1982, 32–33.)
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat lähteet ovat seuraavat:
KOPS 1946 & 1952. Kansakoulun opetussuunnitelmamietintö.
Haavio,  M. 1950. Koulun uskonnonopetuksen rakenne ja henki.
Yhteiskunnan sekularisoituminen on havaittavissa kahdessa osassa julkaistuis-
sa, vuosien 1946 ja 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmamietinnöissä.118 Yleis-
ten arvopäämäärien osalta moraalista muodostuu yhteisön sopimuksenvarainen 
suhde, joka tarjoaa näin aikaisempaa väljemmän viitekehyksen kansalaiseksi kas-
vamiselle (esim. KOPS 1952, 15, 22–24). Kasvatuksessa tulee mietinnön (1952, 
13–14) mukaan tavoitella totuuksien sijaan suhteellisia ja ajankohtaisia sisältöjä. 
Mietinnöissä (1946, 16; 1952, 11, 14) painottuu näkemys, että kansalaisia tulee 
kasvattaa sosiaalisiksi, mutta itsenäisiksi persooniksi kansanvaltaisen yhteiskun-
taihanteen mukaisesti. Sodan jälkitunnelmassa julistetaan:
”Niinkuin uskonto on yhteiskunnallisen ilmiö, niinkuin se vuosituhanten 
aikana on antanut yksityisille ja koko kansoille voimaa tehtävien täyttämi-
sessä ja taistelussa paheita vastaan, samoin se kasvatuksessa jatkuvasti tuo 
esille moraalista ja yhteiskunnallista elämää lujittavia henkisiä voimavaroja, 
joiden hyljeksiminen osoittaisi reaalisten tosiolojen ymmärtämättömyyttä. 
Uskonnonopetuksen merkitys on tässä eikä historiallisissa tai luonnontie-
dollisissa asioissa - -”. (KOPS 1946, 21.)
Koulun kasvatuspäämäärä haluttiin 1940–1950-luvuilla päästää irti objektiivi-
sista ja ehdottomista määritelmistä, sillä ehdottomien ideologioiden aikakausi 
oli opettanut, että kasvatuksen päämäräksi tulee asettaa sisältöjä, jotka elävät yh-
teiskunnallisen muutoksen mukana (KOPS 1952, 13–14). Uskonnon opettamista 
118 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitea asetettiin vuonna 1945. Komitean mietinnön ensim-
mäinen osa julkaistiin vuonna 1946. Ensimmäinen osa oli tarkoitettukin väliaikaiseksi; se toimi 
johdatuksena perusteelliseen kansakoulun opetussuunnitelmaa koskevaan kokeiluun ja tutkimuk-
seen (KM 1946, 6). 
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koulussa perusteltiin ennen kaikkea oppiaineen yhteiskunnallisen merkityksen 
näkökulmasta, minkä vuoksi sitä ei saa ”jättää käyttämättä kansalaisten kasvat-
tamisessa” (KOPS 1952, 64–65). Uskonnonopetuksen nähtiin liittyvän kiinteästi 
yleiseen eettis-sosiaalisen kasvatukseen, joka läpäisee koko koulutyötä (KOPS 
1952, 24, 65). 
Kansakoulun opetussuunnitelmamietinnön (1952, 23–24, 27–28) mukaan kou-
lua korostetaan yhteisön jäseneksi kasvamisen paikkana, jossa koululuokka näh-
dään demokraattiseksi yhteiskunnaksi pienoiskoossa. Elämän koulussa tuli val-
mentaa yhteiskunnassa toimimiseen. Yksilöllisen kasvatuspäämäärän ohella oli 
pidettävä silmällä myös yhteisöllistä kasvatuspäämäärää: kasvamista yhteisön jä-
seneksi ja yhteiskunnallisiin kysymyksiin kantaa ottavaksi kansalaiseksi (KOPS 
1946, 16; 1952, 14). Kansalaisuusulottuvuus tulee esiin erityisesti koulun tehtä-
vässä kasvattaa vastuunsa tuntevia ja yhteiskunnan rakentamiseen osallistuvia 
yksilöitä (KOPS 1952, 11). Opetussuunnitelmamietinnössä kasvatuksen ihan-
teeksi asetetaan kansanvaltaisuus, eli itsenäinen, mutta sosiaalinen ja tasa-arvoi-
nen yksilö, joka saattaa ”massa-ajatteluun eksymättä pohtia asioita omin aivoin, 
harkita niitä terveen yksilöllisesti” (KOPS 1946, 7). Uskontokasvatusta pidetään 
mietinnössä välttämättömänä osana hyvää kasvatusta ja kasvatusta yhteiskunnal-
lisuuteen (KOPS 1952, 64–65).
Kansalaisuuskuvaan astuu kansakoulun opetussuunnitelmamietinnön jälkim-
mäisen osan myötä ensi kerran aavistus kansallisvaltion rajat ylittävästä kansa-
laisuudesta. Tämä näkyy huolen värittäminä ilmaisuina siitä, että ”Opetuksessa 
ei varmaankaan ole riittävästi korostettu sitä, mikä on kansoille kansoina ja ih-
misille ihmisinä yhteistä” (1952, 24). Yhdeksi syyksi ylikansallisen näkökulman 
esiintymiseen voi nähdä toisen maailmansodan jälkeen rakennetun Yhdistyneet 
kansakunnat (YK) ja sen vuonna 1948 julkistaman Ihmisoikeuksien julistuksen, 
joka pyrki luomaan tietoisuutta koko maailman kohtalonyhteydestä ja kaikkien 
maailman ihmisten yhtäläisestä arvosta ja yhdenvertaisuudesta.
Meneillään ollut syvä yhteiskunnallinen murros näkyy opetussuunnitelmamie-
tinnössä selkeästi yksilön ja yhteiskunnan välisessä suhteessa. Yksilö halutaan 
nostaa esiin ainutkertaisena olentona, jolla on oma subjektiivinen maailmankat-
somuksensa, toisaalta hänet nähdään yhteiskunnan edun alle pakotettuna kansa-
laisena (KOPS 1952, 22–23). Mietinnön (1952, 26) mukaan ”- - kasvatus eheäksi 
ihmiseksi edellyttää yhteisöllisten ja yksilöllisten kasvatustavoitteiden tasapainoon 
saattamista”. Koulun tehtävä on tukea lasten ja nuorten yhteiskunnallista aktii-
visuutta ja harrastuneisuutta, johon pyritään vaikuttamaan oppilaan kokemus-
maailmaan ja elämänpiiriin liittyvien opetusmenetelmien kautta (KOPS 1946, 
16; 1952, 14, 16, 69–70). 
Uskonnollisia arvoja pidetään ”yhteiskuntaa kannattavina voimina yhdessä sosi-
aalisten, eettisten ja esteettisten arvojen kanssa” (KOPS 1952, 64). Uskonnollisten 
arvojen omaksumisen ajatellaan tukevan hyvän ja arvokkaan elämän saavutta-
mista ja yhteiskunnan etua. Arvokasvatuksen ja katsomuksen muodostumiseen 
tähtäävä opetus on koulun keskeinen tehtävä (KOPS 1952, 21). Uskonnonope-
tuksen nähdään liittyvän kiinteästi yleiseen eettis-sosiaalisen kasvatukseen, joka 
läpäisee koko koulutyötä (KOPS 1952, 24, 65). Yhtä tärkeää kuin se, että lapsista 
kasvaa isänmaataan rakastavia ja sen hyväksi työtä tekeviä kansalaisia, on us-
konnollisten arvojen henkilökohtainen omaksuminen ja ymmärtäminen (KOPS 
1952, 64). Komiteamietinnön mukaan (KOPS 1952, 7, 13–14) selkeys omasta 
katsomuksesta ja moraalinen autonomia ovat yhteiskunnallisten asioiden hoi-
toon osallistumisen edellytys. Jotta elämä yhteisössä ylipäätään on mahdollista, 
on annettava yksilön itsenäisyyteen tähtäävää arvokasvatusta. Komiteamietin-
nössä todetaan:
”Yhtä välttämätöntä on, että oppilaat tottuvat tajuamaan esteettisiä, eettisiä 
ja uskonnollisia arvoja sekä elämään ja tunnustamaan ne. Yhteiskunnassa 
elävä ihminen ei tule toimeen ilman verraten kehittynyttä arvojen järjestel-
mää - -” (KOPS 1952, 22.)
Koulun yleisen kasvatuspäämäärän mukaisesti oppilaita kannustetaan aikanaan 
”vakaumuksensa mukaisen kannan ottamiseen yhteiskunnan kiistakysymyksissä” 
(KOPS 1052, 13). Tiettyjen yhteisöllisten arvojen olemassaolon etuoikeutta ja 
niihin sosiaalistamista pidetään itsestään selvänä yhteiskunnan hyvän toteutu-
misen kannalta (KOPS 1952, 14, 22–23). Kristillisen ihmiskäsityksen mukainen 
Jumala-suhde on mallina toimivalle lähimmäisyyssuhteelle. Raamatun arvo tii-
vistyy ennen kaikkea sen uskonnollis-eettiseen vaikutusvoimaan. (KOPS 1946, 
21; 1952, 70.)
Lähestyttäessä 1960-luvun loppua ongelmaksi muodostui ajankohtaisen us-
konnondidaktiikan oppikirjan puuttuminen. Tilannetta ei helpottanut Haavion 
vuonna 1950 julkaisema Koulun uskonnonopetuksen rakenne ja henki, joka on 
pitkälti hänen vuonna 1936 julkaiseman didaktisen teoksen uusintapainos lisä-
yksineen ja täsmennyksineen. Siinä hän pitäytyy tiukasti kiinni yhtenäistä kristil-
listä kulttuuria ja moraalia ihannoivassa menneisyydessä. Olisikin väärin sanoa, 
että Haavion voimakas tunnustuksellisen kristillisyyden korostus edustaisi toisen 
tasavallan yleistä ajattelutapaa uskonnonopetuksen tehtävästä. Tulkitsen Haavio-
ta varttuneena henkilönä, joka haluaa pitäytyä persoonallisessa ja vakaumustaan 
vastaavassa näkemyksessään, vaikka hänen aikansa uskonnonopetus elää suu-
ressa murroksessa.
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Haavio (1950, 76) luopuu teoksessaan muodollisesta herbartilaisuudesta siinä 
mielessä, että hylkää lapselle liian abstraktin tiedon korostamisen ja näkee tär-
keäksi tavoitteeksi opetuksen pragmaattisen puolen painottamisen ja oppilaan 
kehitystason huomioimisen. Muutoin teos ei ajatuksellisesti edusta muutosta 
1920-lukulaiseen kristillis-siveellistä luonteenlaatua korostavaan ajattelutapaan, 
minkä vuoksi Haavion valtavirrasta poikkeavat ajatukset kuuluvat selkeämmin 
1920-lukulaiseen ajattelutapaan kuin 1940–1950-lukujen kasvatusideaaleihin. 
Haaviolle (1950, 26) hyvä kansalaisuus edustaa edelleen hyvänä kristittynä kil-
voittelua. Yhteiskunnallisuuden perusta kumpuaa oikeasta Jumala-suhteesta, 
joka ”antaa hänelle vastuuntunnon toisista ja palvelevan rakkauden sekä opettaa 
katselemaan yhteisöä Jumalan säätämyksenä ja kunnioittamaan sen lakeja.” (Haa-
vio 1950, 19). Haavio näki kristinuskon olennaisella tavalla turvaavan yhteiskun-
nallista elämää. Haavio katsoo uskonnonopetuksen antaman kristillis-siveellisen 
kasvatuksen olevan edelleen paras perusta kaikelle kasvatustoiminnalle:
”Se (uskonnonopetus) osoittaa hänelle kristinuskon siveellisyyden hengen 
ja luonteen - - Kaikki se siveellinen hyvä, joka koulun kasvatustoiminnassa 
on esiintynyt monivivahteisena ja hajanaisena, saa tästä oman valaistuk-
sensa ja leimansa. Se on yksinkertaisesti sanoen iäisyyden valaistusta, joka 
säteilee Jeesuksen evankeliumista.” (Haavio 1950, 42.)
Haavio puoltaa esikuvien merkitystä ja yhteisön tukea eettiseksi olennoksi kas-
vamisessa (Haavio 1950, 38). Kasvattajat itse siveellisyyden esikuvana voivat hei-
jastella kasvavalle kristillisen uskon ja Jeesuksen elämän erinomaisuutta (Haavio 
1950, 82, 105). Haavio jättää moraalikasvatukselle kasvattajan auktoriteettia ky-
seenalaistamattoman perinnön, jonka hän perustelee kasvatuksen auttamistoi-
minnasta käsin: olisi kasvavan heitteille jättöä olla osoittamatta moraalisia ihan-
teita. 
”Pedagogisesti arveluttavaa olisi myös jättää nuoret avuttomiksi niiden elä-
mänkäsityksen pyörteisiin, jotka nykyaikana vallitsevat, ilman opettajan ar-
vostusta niistä puoleen tai toiseen. Vanhemmalla sukupolvella täytyy olla 
oikeus opettaa nuorille myös elämänkäsityksensä niin kuin muutkin kult-
tuuriarvot - -.” (Haavio 1950, 36.)
Pohdintaa ja päätelmiä
Rinne (1987, 116) nimeää toisen varsinaisen valtakunnallisen opetussuunnitel-
man sisällön termillä ”kansalaiskoodi”. Yhdyn Rinteen näkemykseen siitä, että 
kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintöjä voi pitää vahvasti yhteis-
kunnallisesti värittyneinä. Vahvimmaksi selitykseksi voi nähdä toisen maailman-
sodan jälkeisen yhteiskunnallista eheyttä kaipaavan kollektiivisen kokemusmaa-
ilman. Totalitaristiset ideologiat synnyttivät liikehdinnän auktoriteettien hallin-
nasta vapautumiseen, sillä vallan katsottiin kuuluvan kansalle, joka ei ajattele 
kollektiivina, vaan yksilöt itsenäisesti. (Launonen 2000, 203–204.) Toisaalta yk-
silökansalaista korostavien tulkintojen rinnalla näkyy paine säilyttää moderni-
saation pyörteisiin haastettu kristillisten ja yhteisöllisten arvojen korostus, sillä 
kansallinen yhtenäisyys nähtiin ainakin tietyissä piireissä vielä riippuvaiseksi us-
konnosta. 
Kansanvaltaisen yhteiskuntaihanteen mukaisesti koulu kasvatti kansalaisiaan it-
senäisiksi olennoiksi arvokysymysten pohdinnassa, mutta painotti sosiaalisuutta 
yhteisten tavoitteiden saavuttamisessa ja tarvetta yhteiskunnan edun muistami-
seen (Kähkönen 1976, 53; Rinne 1984, 162, 301; Saine 2000, 95–98; Simola 1995). 
Yksilön autonomian korostaminen liittyy idealistisen humanismin ajatusten 
esiin murtautumiseen kristinuskon perisyntiajatuksen heijastaman kasvatuspes-
simismin menettäessä jalansijaa (ks. Kähkönen 1976, 124). Kasvatusihanne sa-
manaikaisesti itsenäiseksi ja sosiaaliseksi ihmiseksi nähtiin mahdolliseksi, mikä-
li koulu valmensi yksilöitä toimimaan yhdessä yhteiskunnallisissa kysymyksissä 
(Rinne 1984, 299).
Launosen (2000, 219–220) mukaan 1940–1950-luvuilla tapahtuu uskonnonope-
tuksen kannalta merkittävä muutos, kun tarkastelee uskonnonopetusta suhteessa 
koko koulun opetussuunnitelmaan: uskontoa ei koulukasvatuksessa enää aseteta 
yhtä keskeiseen asemaan kuin ennen. Luterilaisella uskonnonopetuksella nähtiin 
muuttuvassa yhteiskunnallisessa tilassa olevan merkitystä lähinnä koulun kansa-
laiskasvatukselle (Kähkönen 1976; Pyysiäinen 1998, 48–49). Koski (2000; 2001) 
kuvaa kasvatuksen moraalisen perustan muuttumista itsenäisyyden alkuajoista 
1960-luvulle tultaessa siirtymäksi jumalallisen harmonian ideaalista sosiaalisen 
harmonian ideaaliin. ”Jumalan katoaminen” merkitsi uskontoa legitimoivan mo-
raliteetin muuttumista kohti kulttuuriliberalismin ja hyvinvointivaltion ideaale-
ja. Kosken (2001, 67–68) mukaan koulun aapisten ja lukukirjojen valossa näyttää 
kuitenkin siltä, että käytännöt jatkuivat uskontoa arvostavana aina 1960-luvun 
alkuun saakka. 
1940–1950-lukujen vaihteeseen sijoittuva toisen tasavallan kausi edustaa vai-
hetta, jossa kristillismoraalinen kansalaisuuden perustelemistapa alkaa osoittaa 
murtumisen merkkejä. Edeltävään ajanjaksoon verrattuna kansalaisuuden sisäl-
löt aukeavat komiteamietintöjen valossa aikaisempaa väljemmästä moraalisesta 
viitekehyksestä. Kuuliaisen ja siveellisen kansalaisuuden sijaan korostetaan kan-
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salaisuuden eettistä ja sosiaalista ulottuvuutta. Haavio uskonnondidaktiikan vai-
kutusvaltaisena henkilönä asettautui tosin puolustamaan kristilliseen yhtenäis-
kulttuuriin perustuvaa Suomea ja näki menneisyyteen takertumisen vastauk-
sena vasemmistolaisen ilmapiirin luomalle uskonnonopetuksen vastustukselle. 
Uskonnonopetuksen aktiivisen kehittämisen sijaan hän mielsikin tehtäväkseen 
muutoksen jarruttamisen. 
Kansalaisuuden tulkintahorisontit 1940-luvulta 1960-luvun alkupuoliskolle voi 
kiteyttää seuraavasti:
7.4 Yhtenäisen peruskoulutuksen laajeneminen (1960-luvun 
puolivälistä 1980-luvun alkupuolelle)
Taloudellinen nousu, yhteiskuntarakenteiden nopea muutos, tieteiden arvostuk-
sen lisääntyminen, moniarvoisuuden kasvaminen, sekä vapaa-ajattelijoiden ja 
marxilaisten kantojen vahvistuminen olivat tekijöitä, jotka heikensivät koulun 
kristillistä maailmankatsomusta ja arvopohjaa 1950-luvun lopulta alkaen (Käh-
könen 1976, 124–126; Seppo 1999, 39–40). Rinne (1987, 116) kuvaa 1960-luvun 
lopun yhteiskunnallista ilmapiiriä kulttuurisen vallankumouksen, lisääntyneen 
tiedonvälityksen ja liberaalin ideologian purkautumisena. 60-lukulaisuudeksi 
kuvatussa kulttuurisessa ilmapiirissä oli luvallista kritisoida perinteisiä auktori-
teetteja ja vanhempien sukupolvien edustamaa arvomaailmaa, tai hankkia auton 
lisäksi muita teknillisiä laitteita ja ihailla kaupunkilaiseen elämäntyyliin perustu-
vaa nuorisokulttuuria. Joukkoviestintävälineiden leviämisen vuoksi kasvoi myös 
tietoisuus ihmiskunnan ongelmien globaaleista mittasuhteista. (Helander 1999, 
56; Innanen 2006, 61.) 
Rinnakkaiskoulujärjestelmä tuli 1960-luvulla tiensä päähän ja näyttäytyi ajan 
oloissa yhteiskunnallisesti, sosiaalisesti, organisatorisesti ja pedagogisesti ristirii-
taisena (Lehtisalo & Raivola 1999, 132).  Aktiivinen ja päämäärätietoinen koulu-
tuspolitiikka pyrki olemaan keskeinen instrumentti yhteiskunnan kehittymisen 
muutosvoimana. Koulu-uudistuksen ytimessä pidettiin ajatusta demokraattisuu-
desta, jolla entisaikojen luokkajakoon perustuva yhteiskunta romutettiin. Tämä 
loi peruskoululle voimakkaan vasemmistolaisen leiman. Koulusta haluttiin tehdä 
entistä tasa-arvoisempi, demokraattisempi ja yhteistyökyvykkyyteen kasvattava 
laitos. (Kähkönen 1976, 172–173; Launonen 2000, 232–234.) Opetussuunnitte-
luajattelussa nosti päätään curriculum-ajattelu, jossa opetusta ja oppimista tar-
kasteltiin yhtenä laajana prosessina ja kokonaisuutena (Tamminen 1998, 35–36).
Kähkönen (1976), Rinne (1984), Saine (2000) ja Simola (2005) ovat tarkastelleet 
tutkimuksissaan peruskoulu-uudistusta koskevia taustoja varsin perusteellises-
ti. Pyysiäinen (1982) on väitöskirjassaan tarkastellut uskonnonopetusta vuoden 
1970 opetussuunnitelmatekstissä. Peltonen (1979) on väitöstutkimuksessaan 
puolestaan tarkastellut koulu-uudistusta koskevia kasvatuksellisia peruspiirteitä, 
joissa on pohjimmiltaan kyse aikakauden ihmiskäsityksestä. Merkit kasvatus-
eetoksen irtautumisesta kristillisen arvomaailmaan sidotusta kansalaisuudesta 
on opetussuunnitelmatasolla luettavissa jo 1950-luvulla, mutta selvästi näkyviin 
moniarvoisuus tulee vasta peruskoulu-uudistuksen yhteydessä. Yksilöllistyvä 
ja pluralisoituva arvomaailma asettaa yksilön edun kansakunnan etua määrää-
vämmäksi, jolloin uskonto ja kansakunta menettävät legitimiteettinsä kansalais-
suhteen ehdottomina auktoriteetteina (Launonen 2000; Rinne 1987, 117–119; 
Simola 1995). 
Tekeillä ollut suuri peruskoulu-uudistus aiheutti uskonnonopetuksen poistami-
seen tai muutokseen tähtäävä ankaraa kritiikkiä (Kauppi 1971, 7–8).119 Kristil-
linen maailmankatsomus ja arvopohja yhdistyivät vasemmistoradikaalien käsit-
teissä porvarilliseen hegemoniaan. Kirkon etuoikeus suhteessa muihin uskon-
nollisiin ja aatteellisiin organisaatioihin, joihin katsottiin kuuluvan erityisesti 
koulun tunnustuksellinen uskonnonopetus, tuli vasemmistolaisnäkemysten 
mukaan poistaa. Puitteet peruskoululle rakennettiin vuoden 1968 laissa kou-
lujärjestelmän perusteista (Laki koulujärjestelmän perusteista 467/1968), jossa 
uskonnonopetuksen perusjärjestely pysyi kuitenkin ennallaan: kansakoulun ta-
paan uskonto sisältyi peruskoulun opetussuunnitelmaan omana oppiaineenaan. 
Uskonnonopetusta koskevaa lainsäädäntöä muutettiin ainoastaan siltä osin, että 
119 Kähkönen (1976, 230) huomauttaa kriittisesti, että uskonnonopetuksen poistamista kannat-
tavat ryhmät ovat toistuvasti arvioineet suomalaisen yhteiskunnan olevan sekularisoituneempi ja 
vähemmän kiinnostunut uskonnonopetuksesta kuin mitä se todellisuudessa on ollut. 
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oman uskontokunnan tunnustuksen mukaista opetusta saattoi saada viiden sa-
maan uskontokuntaan kuuluneen oppilaan ehdon täyttyessä aikaisemman kah-
deksan sijaan. Uskontojen historian ja siveysopin opetuksessa minimiryhmä-
koko säilytettiin viidessä. (Kähkönen 1976, 195; Pyysiäinen 1982, 36–37; Saine 
2000, 141–144.) 
Tunnustuksellisuudesta muodostui arvo, jota haluttiin peruskoulun syntyvai-
heessa puolustaa. Peruskoulu-uudistuksen yhteydessä oli keskeistä tunnustuk-
sellisuus-käsitteen yhteydessä kuitenkin painottaa, ettei kyseessä ollut kirkon toi-
minnan jatkaminen, vaan oppilaan kulttuuriin ja persoonan kehittämiseen liitty-
vä oppiaine, jossa etiikan opetuksella oli merkittävä sija. (Luodeslampi 2009, 49.) 
Myös ortodoksisen uskonnon opetuksen osalta oppilasryhmän alaraja laskettiin 
viiteen oppilaaseen (Saine 2000, 134). Ortodoksisen uskonnon opetussuunni-
telman voimakasta tunnustuksellisuutta painottava sisältö herätti keskustelua ja 
sitä pidettiin joidenkin arvioiden mukaan sopimattomana peruskouluun. Saine 
(2000, 135–136) tosin pitää painotusta ymmärrettävänä vähemmistökirkon ja 
sen jäsenten identiteetin säilymisen kannalta.
Peruskoulun tavoitteeksi asetettiin kulttuuri-ihmiseksi kasvaminen, mikä merkit-
si uskonnollisten, eettisten ja esteettisten arvojen kunnioittamista (Saine 2000, 
128). Koulukasvatukselle luotiin kokonaistavoitteisto (Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet 1970, 20–55), johon lukeutui oppilaan persoonan kokonais-
valtainen kehittäminen ja vastuu lähimmäisistä ja koko maailmasta. Näihin per-
soonallisuuden kasvun seitsemään alueeseen kuului myös uskontokasvatus. (ks. 
Kähkönen 1976, 211; Saine 2000, 129.)
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat lähteet ovat seuraavat: 
POPS 1970. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. 
Kirkon kasvatusasiain keskus 1970. Uudistuva uskonnonopetus.
Tamminen, K. & Vesa, L. 1982. Miten opetan uskontoa.
Vuonna 1970 julkaistun kaksiosaisen Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden120 mukaan uskonnonopetuksen tavoitteena on edellytysten luominen 
persoonallisen uskonelämän kehittymiselle. Tämä ei kuitenkaan tähtää henki-
lökohtaisen kristillisen uskonvakaumuksen omaksumiseen, vaan uusi opetus-
suunnitelma korostaa valinnanvapautta, rehellistä ja kriittistäkin kannanottoa 
uskontoa koskevissa asioissa (POPS 1970, 42–44, 79–80). Uskontokasvatuksen 
perustaksi opetussuunnitelmassa (POPS 1970, 91) määritellään ennen kaikkea 
eettinen vastuuntunto toisesta ihmisestä ja koko ihmiskunnasta. Etiikan ope-
tus nähdään opetussuunnitelmassa uskonnonopetuksen keskeiseksi tehtäväksi, 
vaikka se kuuluukin koko koulun opetustyöhön (POPS 1970, 42–43). Uskon-
nonopetuksen nähdään sisältävän välineitä sisäisen motivaation herättämiseen 
lähimmäisenrakkauden toteuttamiseksi (POPS 1970, 38, 232). Uskonnonopetus 
pyrkiikin esittämään ratkaisuja eettisiin ongelmiin ”kristillisen etiikan sekä mui-
den uskontojen etiikan pohjalta” (POPS 1970, 43). Tähän näkökulmaan liittyvänä 
huomiona mainittakoon uskontotieteen näkökulman vahvistuminen ja maail-
manuskontojen tuleminen osaksi oppisisältöjä, vaikkakaan määrällisesti muiden 
uskontojen käsitteleminen ei ollut laajaa.
Maailmankatsomuksellisista eroista huolimatta opetussuunnitelman perusteet 
(POPS 1970 38, 40) korostaa eettisten periaatteiden universaalia luonnetta. Yh-
teisen eettisen perustan ymmärretään olevan perusteltavissa myös partikularis-
tisen kristillisen etiikan pohjalta. Kristinuskon eettinen ja uskonnollinen sanoma 
nähdään toisiinsa yhteenkietoutuneiksi, mutta tärkeänä pidetään myös sitä, että 
oppilas oppii tuntemaan ei-kristillisten traditioiden tapoja ajatella ja havaitsee 
näiden väliset samankaltaisuudet. (POPS 1970, 38, 232.)
Yhteiskunnallisuus merkitsee opetussuunnitelman mukaan persoonallisen ja 
eettisen näkökulman huomioimista niin, että oppilas oppii ”huomaamaan ny-
ky-yhteiskunnan eettisiä ongelmia ja etsimään ratkaisuja, jotka lisäisivät jokaisen 
yksilön ihmisarvon toteutumista eri elämänaloilla - -” (POPS 1970, 232). Opetus-
suunnitelmateksti muistuttaa kuitenkin, ettei etiikan kautta yhteiskunnallisten 
kysymysten käsittely tule johtaa uskonnonopetuksen välineelliseen käyttöön: 
”Uskonnonopetuksessa on varottava opetuksen muodostumista yhteiskuntaopin 
kertaukseksi” (POPS 1970, 250).
Opetussuunnitelmatekstissä toistuu ajatus peruskoulusta, josta halutaan tehdä 
yhteisö, pienoisyhteiskunta, jossa jokaisella sen jäsenellä on hyvä olla (POPS 
1970, 232). ”Demokratian pelisääntöjen aakkosia”, eli sitoutumista yhteisiin 
arvoihin ja yhteiskunnalliseen osallistumiseen, tulee harjoitella kouluyhteisön 
puitteissa (POPS 1970 39, 41, 232). Eettisellä ulottuvuudella onkin hyvin vah-
120 Opetussuunnitelma julkaistiin kahtena osana: I osa on syvällinen peruskoulun perusteita esitte-
levä laitos ja osa II keskittyy oppiainekohtaisiin opetussuunnitelmiin. 
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va yhteisöllinen sävy. Kasvaminen demokraattisen yhteisön jäseneksi merkitsee 
lopulta eettistä ja maailmankatsomuksellista kasvatusta: hyväksi ihmiseksi kas-
vamisen tähtäimessä on yhteiselämä toisten kanssa. Sosiaalisen kasvatuksen kat-
sottiin jäävän pinnalliseksi, mikäli kasvatuksessa sivuutettiin eettisten periaattei-
den keskeisyys. Kaiken opetuksen, myös uskonnonopetuksen, tiedollisen ainek-
sen opettamisen on täten liityttävä selkeästi yhteiskunnalliseen viitekehykseen. 
(POPS 1970, 37, 40, 84.) Lähimmäisenrakkauden vaatimuksen nimissä oppilaita 
halutaan kasvattaa toimimaan erilaisissa yhteisöissä (POPS 1970, 232). Kansal-
lisvaltioon rajattu eettinen ja katsomuksellinen pohdinta aukenee pienin askelin 
globaalin näkökulman huomioimiseksi muihin uskontoihin tutustumisen kautta 
(POPS 1970, 42, 232).
Kokonaisuudessaan 1970-luku toi merkittävän linjanmuutoksen koulun ja us-
konnonopetuksen suhteen. Tamminen (1998, 30) huomauttaa, että peruskoulu-
uudistusta kohti käytiin ilman ajankohtaista uskonnon didaktiikan oppikirjaa. 
Vuonna 1970 Kirkon kasvatusasiain keskus toimitti oman kannanottonsa nimel-
tä Uudistuva uskonnonopetus. Teos on hyvin varovainen aatteellisissa kannan-
otoissaan ja turvautuu eettis-yhteiskunnallisissa kysymyksissä lähinnä siteeraa-
maan valtakunnallista opetussuunnitelmatekstiä. Se pyrkii Mikko Iskalan kirjoit-
tamassa johdannossa mahdollisimman puolueettomasti analysoimaan kirkon ja 
koulun läheiseen suhteeseen liittyviä ongelmia ja mahdollisuuksia huomauttaen, 
että ”Koulu on itsenäisenä, hallinnollisesti kirkosta erillään olevana laitoksena suh-
teellisen nuori.” (Kirkon kasvatusasiain keskus 1970, XIII). 
Samalla kun teoksessa korostetaan, ettei kirkolla ole uskonnonopetuksen kysy-
myksissä hallinnollista valtaa, ei koulu voi kuitenkaan sivuuttaa sitä todellisuutta, 
jonka uskonto ja uskonnollinen elämä muodostavat (Kirkon kasvatusasiain kes-
kus 1970, XV). Eettistä kasvatusta ei enää mielletä pelkästään kristilliseen totuu-
teen kasvamisena, vaikka teos muistuttaa, ettei uskonnonopetus ja kirkon kas-
vatustyö ole toistensa vastakohtia, sillä ”Koulun eettinen kasvatus tarvitsee arvo-
pohjaa ja siihen perustuvaa ihmiskäsitystä.” (Kirkon kasvatusasiain keskus 1970, 
XV). Kuitenkaan teoksessa ei tuoda eksplisiittisesti esille sitä, millaisia ovat ne ar-
vokasvatuksen muodot, jota kasvatuksessa tarvitaan. Julkaisussa (1970, XV) mai-
nitaan kuitenkin, että uskonnonopetuksen siirtäminen kirkolle sellaisena kuin se 
näyttäytyy peruskoulun opetussuunnitelmissa, olisi ”kehityksen pyörän siirtämis-
tä taaksepäin”, sillä uskontokasvatuksen tulee integroitua muuhun kasvatukseen. 
Uskonnonpedagogiikan professorin Kalevi Tammisen ja uskonnondidaktiikan 
lehtorin Laulikki Vesan laatima uskonnon didaktiikan oppikirja Miten opetan 
uskontoa, ilmestyi vuonna 1982. Kansainvälisesti merkittäväksi teemaksi oli us-
konnondidaktiikassa 1960-luvulta alkaen noussut oppilaiden elämänkysymyk-
sille ja ongelmille perustuva uskonnonopetusmalli. Tuolloisen didaktisen tren-
din mukaisesti haluttiin laajentaa näkemystä opetustapahtumasta myös luokan 
ulkopuolella tapahtuvana interaktioprosessina (ks. Tamminen 1998, 35). Uskon-
nonopetuksen tuli ottaa huomioon konteksti ja koko oppilaan elämäntilanne, 
jossa oppimista tapahtuu. Tämä suuntaus näkyi jo vuosien 1945–1952 komitea-
mietinnössä ihmisten jokapäiväisten kysymysten ja ongelmien huomioimisena 
osana opetusta. Selkeämmin painotus näkyy kuitenkin vasta vuoden 1970 ope-
tussuunnitelmatekstissä muun muassa seuraavina huomioina, joita on siteerattu 
myös molemmissa aikakauden didaktisissa oppaissa (Kirkon kasvatusasiain kes-
kus 1970, XV; Tamminen & Vesa 1982, 103–122):
”Eettisen kasvatuksen, jota uskontotunneilla annetaan, tulisi olla sovellet-
tavissa elämän tilanteisiin. Tämä käy mahdolliseksi lähtemällä oppilaiden 
elämästä ja kokemuksista ja kytkemällä opetus niihin.” (POPS 1970, 250.)
”- - opettamalla nuoria huomaamaan nyky-yhteiskunnan eettisiä ongelmia 
ja etsimään ratkaisuja, jotka lisäisivät jokaisen yksilön ihmisarvon toteutu-
mista eri elämänalueilla - - ” (POPS 1970, 232).
Huomionarvoista on se, että kontekstuaalisuuden huomioiminen on Tammisen 
ja Vesan (1982, 57) mukaan yhteiskunnallinen kysymys, koska uskonnonopetuk-
sessa käsitellään asioita, jotka liittyvät lasta ympäröivään todellisuuteen:
”Näin uskonnonopetus on – jatkuvasti laajassa kontekstissa paitsi oppilaan 
taustaan ja hänen kokonaiskehitykseensä, myös muihin oppiaineisiin, kou-
luelämään kokonaisuudessaan, kulttuuriin ja yhteiskunnan erilaisiin ilmi-
öihin – sekä koko ihmiskunnan ongelmiin.” 
Tammisen ja Vesan didaktisesti laaja teos painottaa vuorovaikutuksellisuutta ja 
eettisen kasvatuksen merkitystä osana uskonnonopetusta, mutta kokonaisuute-
na se jää yhteiskunnalliselta painotukseltaan melko hajanaiseksi. Uskonnonope-
tuksen nähdään kannattelevan yleistä yhteiskunnallista moraaliperustaa. Lisäksi 
etiikka liittyy suoraan yhteiskunnallisuuteen, sillä ”Etiikkaa tai moraalia voidaan 
katsoa myös inhimilliseltä ja yhteiskunnalliselta tasolta. Uskonnonopetuksessa on 
esillä myös yhteiskunnassamme varsin yleisesti hyväksytty eettinen normisto, joka 
pääosin nojaa kristillis-humanistiseen perinteeseen.” (Tamminen & Vesa 1982, 
137.) 
Molemmissa didaktisissa teoksissa näkyy selvästi muutos menneeseen siinä, että 
vieraiden uskontojen opetus on osa uskonnon opetussuunnitelmaa. Kirkon kas-
vatusasiain keskuksen julkaisussa (1970, 83–91) aihe saa kokonaisen luvun kä-
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siteltäväkseen. Luvun kirjoittanut Taimo Iisalo toteaa opetuksen tavoitteita esi-
tellessään: 
”1. Uskontojen tuntemus on osa ihmisen maailmantuntemusta. - - 3. us-
kontojen opettamisella pyritään auttamaan oppilasta näkemään uskonnon 
merkitys ihmiselle henkilökohtaisesti sekä yhteiskunnalle ja sivistyselämäl-
le.” (Iisalo 1970, 86.)
Pohdintaa ja päätelmiä
Peruskoulun ensimmäisen opetussuunnitelman ideologista kehystä on ai-
kaisemmissa tutkimuksissa kuvailtu individualistiseksi ja moniarvoiseksi. 
1960–1970-lukujen yhteiskunnallisessa murroksessa kansanopetus irrottautui 
lopullisesti kristillis-isänmaallisesta katsomusperustasta (Innanen 2006, 72). 
Yksilön etu astui ensimmäistä kertaa yhteiskunnan etua määräävämmäksi (Lau-
nonen 2000; Rinne 1984; Simola 1995). Eettinen kasvatus otti 1970-luvun ope-
tussuunnitelmassa ja didaktisessa teoksessa askeleen kohti arvojen henkilökoh-
taista arvioimista, mikä on osoitus arvosubjektivismin vahvistumisesta. Rinne 
(1987, 117) kuvaakin ensimmäistä peruskoulun opetussuunnitelman perusteita 
yksilön esiinmarssina. Liberaalin etiikan ja konstruktivistisen arvonäkemyksen 
yksilö nähtiin suvereenina oman käyttäytymisensä ohjaajana ja rationaalisena 
arvojensa valitsijana (Launonen 2000, 248–249). 
Kirkon kasvatusasiain keskuksen vuoden 1970 didaktinen teos on esimerkki yh-
teiskunnallisen arvoperustan kirjavoitumista ja sekularisoitumista, joka uskon-
non opettamisen kannalta koulussa oli tapahtunut kuluneiden vuosikymmenien 
aikana. Kiinnostavaa on kuitenkin se, että juuri kirkon alaisen toimikunnan te-
kemä kannanotto on aatteellisissa kannanotoissaan perin arka ja menneisyyden 
kirkon ja koulun tiivistä suhdetta selittelevä. Aikakauden ilmapiiri, jota määritti-
vät vasemmistolaisuuden vahvistuminen, yleinen elämäntapojen moninaistumi-
nen, arvojen suhteellistuminen ja uskonnonopetusta kohdannut kritiikki on to-
dennäköinen syy katsomuksia koskevien näkemysten laimeuteen. Kirkon sopeu-
tuminen muuttuneeseen tilanteeseen onkin lähteiden mukaan toteutettu lähinnä 
viittaamalla peruskoulun opetussuunnitelmassa jo muotoiltuihin perusteluihin.
Uskonnonopetuksen sekularisoitunut viitekehys etsi 1970-luvulla uusia itseään 
legitimoivia merkityksiä. Tällaiseksi voi tulkita erityisesti Tamminen ja Vesan 
(1982) oppikirjan edustaman ajatuksen pedagogiikan kontekstuaalisuudesta, jos-
sa keskeistä on oppilaan elämismaailman huomioiminen oppimisen lähtökohta-
na. Uskonnonopetukselle itsestään selvän oikeutuksen antanut kristillinen yh-
tenäiskulttuuri oli voimakkaasti sekularisoituneessa yhteiskunnassa korvattava 
”oppimisen suurella kertomuksella”. Vaikka uskonnonopetuksessa tarkasteltiin 
syvällisiäkin pedagogisia kysymyksiä paljon ennen peruskoulun tuloa, ei niis-
tä muodostunut oppiaineelle luonteen antavaa metakertomusta. Tässä mielessä 
1970-luku edustaa peruskoulun opetussuunnitelman ja 1980-luvun didaktisen 
teoksen kanssa murrosta, jossa yhteiskunnan fragmentoituneen katsomuspe-
rustan vuoksi uskonnonopetukselle tuli hakea legitimiteettiä oppimispuheesta. 
Osittain tämän voi tulkita myös pyrkimykseksi löytää päteviä oppiaineen ole-
massaoloa puoltavia argumentteja. Uudessa peruskoulussa uskonnonopetusta 
perusteltiin oppilaan elämän näkökulmasta monipuolisena kulttuuri- ja tietoai-
neena sekä etiikan kysymyksiin keskittyvänä sisältönä.
Peltosen (1979) näkemyksen mukaan peruskoulu-uudistuksessa irtaudutaan 
ihmiskuvallisella tasolla kristillis-humanistisesta perinteestä ja siirrytään koh-
ti naturalistis-marxilaisia näkemyksiä, joiden mukaan ihminen on käsitettävis-
sä yhteiskunnan valmentamaksi ja hallitsemaksi taloudellis-yhteiskunnalliseksi 
olennoksi. Peltosen mukaan yksilön ainutlaatuinen arvo ja uskontoon sidottu 
olemassaolo vaihtuu tieteellis-maailmankatsomukselliseen katsomukseen, jossa 
kasvatuksen tavoitteet määräytyvät yleisestä yhteiskunnallisesta ja koulutuspo-
liittisesta ajattelusta. (Peltonen 1979, 134, 207–208.)  Peltonen on oikeassa siinä, 
että peruskoulun kokonaistavoitteistossa puhutaan esimerkiksi ihmisen biolo-
gisten ominaisuuksien huomioimisesta ja tiedollisen kasvatuksen materiaalisista 
tavoitteista (POPS, 1970, 24, 27). Peltonen on oikeassa myös siinä, että perus-
koulun arvopohjan muutoksen taustalla on maailmankatsomuksellisen viiteke-
hyksen laajeneminen kristillisestä yhtenäiskulttuurista kohti moniarvoisempaa 
yhteiskunnan jäsenyyttä. Suhtaudun Peltosen näkemyksiin kuitenkin varauksel-
la, sillä ne ovat osittain ristiriitaisia opetussuunnitelman kasvatuksen eettisten 
ja sosiaalisten tavoitteiden (POPS 1970, 37–42) kanssa, jotka korostavat kykyä 
eettiseen harkintaan, yhteisvastuuseen ja yhteisen hyvän tavoittelemiseen. 
Peltosen tulkitsee menneen Suomi-kuvan hieman ikonisesti yksilön ainutlaa-
tuisuuden ja arvon myöntävänä paikkana. On kuitenkin kysyttävä, tunnustiko 
kollektiivisia arvoja korostava 1900-luvun alkutaipaleen Suomi oikeutta yksilöl-
liseen elämäntapaan? Kristillis-nationalistinen aatemaailma ei välttämättä ollut 
kovin humaani kasvatusideaali, vaan uskonto oli keskeinen hallinnan muoto yh-
denmukaiseen kansalaisuuteen kasvatettaessa.  En luonnehdi vuoden 1970 Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteita taloudellis-naturalistisin termein, 
vaikka ne mielestäni sinällään markkeeraavat siirtymää jumalallisen legitimitee-
tin saavasta valtiokansalaisuudesta kohti yksilöperustaista kansalaisuutta. Kat-
son, että kristillis-humanistinen perinne jatkaa peruskoulussa elämäänsä muo-
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kattuna ja modernisoituna, mutta kristillisen etiikan ydinajatuksen, Kultaisen 
säännön perustelemana. Mielestäni Peltonen oli kuitenkin aikaansa edellä, sillä 
hänen huomionsa kasvatuksen tavoitteiden instrumentalisoitumisesta ja yksilöä 
korostavan puheen yhteydestä taloudelliseen hyötyajatteluun ovat osoittautuneet 
vahvistuvaksi trendiksi myöhempinä vuosikymmeninä. 
Kaiken kaikkiaan uskonnonopetuksen kansalaisuuskuvaa peruskoulun alkuvuo-
sikymmeninä voi kuvata vahvaksi eettiseksi toimijuudeksi. Peruskoulun opetus-
suunnitelma korostaa yksilön ja yhteisön suhdetta ja sosiaalistumista kaikille 
yhteisiin arvoihin, mutta kansalaisuudesta ei varsinaisesti puhuta poliittisessa 
mielessä. Kansalaisuutta, jossa korostuu erilaisten katsomusten jakama lähim-
mäisyyden teema, voisi parhaiten kuvata eettiseksi kansalaisuudeksi. Kansalai-
suus on eettistä vastuuntuntoa toisesta ihmisestä ja luomakunnasta. Vastuulli-
suuden ja yhteisöllisyyden korostus suhteessa kanssaihmisiin on subjektin va-
paasta tahdosta lähtevää halua yhteisön hyvinvoinnista huolehtimiseen. Kosken 
(2000, 37) mukaan sosiaalivaltion ystävyyden ideaali muodostui sekä yhteisyy-
den että moraalisen järjestyksen ytimeksi. Autoritäärisyyteen perustuva tai an-
nettuun hyvän kansalaisen mallin omaksuminen korvautui yksilöstä lähtevään 
sisäiseen motiiviin ja Kultaiseen sääntöön perustuvaan velvollisuuteen tehdä toi-
selle hyvää. Yhteiskunnallisuuden painopiste siirtyi hyvin selvästi koskettamaan 
koko maailmaa, ei enää isänmaata tai kotiseutua (ks. Rinne 1984, 318). 
Autoritäärisyyteen perustuva kuuliaisen kansalaisen malli muuttui peruskoulun 
tulon myötä yksilön vastuuta korostavaksi kansalaisihanteeksi. Uskonnonope-
tuksen tavoitteisto luotiin huomattavan väljäksi ja hyvän kansalaisuuden formu-
loinneissa suhde kristilliseen perinteeseen muodostui joustavaksi. Tradition si-
jaan painotettiin ystävyyttä ja rakkautta kansalaisuuden peruskonstituentteina. 
Ulkopuoliseen auktoriteettiin vetoamisen sijaan korostettiin vilpitöntä tahtoa 
auttaa. 
Kaiken kaikkiaan 1960-luvun loppupuolelta 1980-luvun alkuun kansalaisuuden 
tulkintahorisontit tiivistyvät seuraavanlaisesti: 
7.5 Monikulttuuristuvaan EU-Suomeen (1980-luvun puolivälistä 
vuosituhannen vaihteeseen)
1980-luvun loppuun liitetään vahva markkinatalouden normiston läpäisemi-
nen sekä yksityistämiseen ja voimakkaaseen yksilöllisyyteen liittyvät korostuk-
set yhteiskunnan eri sektoreilla. Yhteisöllisen arvoperustan fragmentoituminen, 
yhteiskunnallista eriarvoisuutta synnyttävien prosessien vahvistuminen ja kan-
sallisvaltiokehyksestä siirtyminen kohti ylikansallisia päätöksentekojärjestelmiä 
synnyttivät ihmisissä epävarmuutta. Kylmän sodan päättyminen, Neuvostoliiton 
romahtaminen 1990-luvun alussa ja Suomen liittyminen Euroopan Unionin jä-
seneksi vuonna 1995 ovat kaikki kuluneen vuosituhannen viimeisiä vuosikym-
meniä paaluttavia kansallisia kokemuksia. 
Suomalaista arvopohjaa kirjavoittivat erityisesti maahanmuuttajien määrän kas-
vaminen ja uskonnollisuuden monimuotoistuminen, johon New Age -tyyppi-
nen yksilöä korostava uskonnollisuus osaltaan liittyi. (Helander 1999, 70–86.) 
1990-luvun alussa koettu syvä kansallinen lama raivasi tilaa uudentyyppiselle 
arvokeskustelulle. Toisaalta taloudellinen kriisi ei koskettanut kaikkia, minkä 
vuoksi lama synnytti eräänlaisen arvopolarisaation. Vuosituhannen vaihteessa 
informaatioteknologian varaan rakentunut taloudellinen nousukausi loi edelly-
tykset uuden luokkajaon syntymiselle, mikä merkitsi suomalaisten jakautumista 
menestyjiin ja häviäjiin. Pitkälle sekularisoitunut, moniarvoistunut ja kansain-
välistynyt yhteiskunta, joka vaali yksilöllisyyttä, vapautta ja itsensä toteuttamis-
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ta, asetti kasvatuksen uusien haasteiden eteen. (Helander 1999, 70–71; Innanen 
2006, 85; Seppo 1999, 45.)
Ahonen (2001, 178) kuvaa 1990-luvun koulutusajattelussa tapahtuneita muutok-
sia koulun sivistys- ja kasvatustehtävän vaihtumisena koulutuspalveluiden tu-
losvastuulliseksi tuottamiseksi. Koulu joutui kansainvälisen koulutuspoliittisen 
debatin usuttamana kilpailua, yksityistämistä, osaamista, markkinaistamista, yk-
silön valintaa ja vapautta korostavien vaatimusten ristituleen. Uusliberalistinen 
koulutusajattelu, joka korosti yhteiskunnan ja elinkeinoelämän vaatimuksiin rea-
goimista, johti yhteisen koulun ajatuksen murentamiseen. Ainoastaan 1990-lu-
vun alkupuolen taloudellinen lama pysäytti hetkeksi pohtimaan yhteisten arvo-
jen ja yhteisen koulun merkitystä. (Ahonen 2001, 170–171.)
Muuttunut käsitys oppimisesta ja tiedosta muutti syvästi oppimisen järjestyk-
siä sekä käsityksiä todellisuudesta ja arvoista. Konstruktivistinen oppimiskäsitys 
yksilöstä itsenäisenä subjektina vahvistui. Yksilöstä muodostui omien arvojen 
ja maailmankuvan rakentaja. (Launonen 2000, 275–276.) Käsitys sivistyksestä 
etääntyi valistuksen humaanista Bildung-perinteestä kohti välineellisempää ja 
yksilöittäin eriytyneempää luonnetta (Ahonen 2001, 179). Elinikäisen oppimi-
sen ideaali nähtiin sopivaksi arvoksi siivittämään tietoyhteiskunnan päämääriin 
pyrkimistä (Lehtisalo & Raivola 1999, 185). Kunnat velvoitettiin 1980-luvulla 
mukaan opetussuunnitelmatyöhön laatimaan paikallisia opetussuunnitelmi-
aan valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteella, vaikka yksityiskohtainen 
valtakunnallinen suunnitelma antoikin varsin vähän kunnille liikkumatilaa. 
1990-luvun opetussuunnitelmauudistukselle sävynsä antoi puolestaan koulu-
tuspoliittisen vapauden lisääntyminen, mistä osoituksena on hyvin väljäksi ja 
suppeaksi laadittu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 1994. 
Koulukohtaiselle suunnittelulle haluttiin näin antaa paljon aikaisempaa enem-
män tilaa (POPS 1994, 9). 
Uskonnonopetuksen kannalta merkittäväksi muodostui vuoden 1985 peruskou-
lulain säädös, jonka mukaan koulun yleisestä uskonnonopetuksesta vapautetuille 
vähintään kolmelle mihinkään uskontokuntaan kuulumattomalle oppilaalle oli 
annettava elämänkatsomustiedon opetusta uskontojen historian ja siveysopin si-
jaan (Innanen 2006, 74; Saine 2000, 185–186). Ortodoksisen uskonnonopetuk-
sen osalta 1980-luku toi merkittävän sysäyksen kohti tasa-arvoisempaa kohtelua 
evankelis-luterilaisen kirkon kanssa, kun uuden peruskoulu- ja lukiolain mukaan 
ortodoksit saivat oman tunnustuksensa mukaista opetusta silloin, kun yleisestä 
uskonnonopetuksesta vapautettuja oli vähintään kolme ja ilman, että huoltaja 
sitä erikseen vaati (Saine 2000, 174–175). Lainsäädännöllisesti ortodoksit olivat 
viimeinkin samassa asemassa kuin luterilaiset. 
1980-luvun koululainsäädännölliset toimet sekä 1990-luvulta alkanut maahan-
muuttajien määrän kasvaminen olivat selvä osoitus monikulttuurisuuden li-
sääntymisestä ja uskonnollisten vähemmistöjen aseman tunnustamisesta. Käy-
tännössä tämä näkyi uskonnonopetuksen osalta siinä, että opetussuunnitelman 
perusteita alettiin laatia evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon lisäksi 
niin islamin, katolisen, adventismin, kristiyhteisön kuin bahá`í-yhteisön uskon-
nonopetusta varten (Innanen 2006, 88; Saine 2000, 191–1999). Vuoden 1994 
opetussuunnitelmassa kaikille uskontokuntasidonnaisille ryhmille asetettiin en-
simmäistä kertaa uskonnon opiskelun yhteiset tavoitteet, joita tarkennettiin us-
kontokuntakohtaisesti (POPS 1994, 89). Uskonnonopetuksen tunnustuksellisuus 
perustui pitkälti pedagogisen tunnustuksellisuuden ajatukseen, jonka mukaisesti 
opetuksessa lähdettiin liikkeelle oppilaalle tutuista asioista edeten vieraampiin 
uskontoihin (Innanen 2006, 87; Pyysiäinen 1998, 58–60, 63–67). Uskonnonope-
tuksen viikkotuntimääräksi asetettiin vuoden 1985 perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa keskimäärin 1,4 tuntia ja vuoden 1994 opetussuunnitelmassa määrä 
oli keskimäärin 1,2 tuntia (Saine 2000, 203). 
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat lähteet ovat seuraavat: 
POPS 1985. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
Niemi, H. 1991. Uskonnondidaktiikka. Oppilaista elämän subjekteja.
Heinonen, R. E. 1993. Perhosen perspektiivi. Mielikuvat ja arvot opetuksessa.
POPS 1994. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
Pyysiäinen, M. & Seppälä, J. 1998. Uskonnonopetuksen käsikirja.
Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet jatkaa yleisen arvo-
pohjan näkökulmasta 1970-luvulta alkanutta arvosubjektivistista ja arvorelati-
vistista korostusta. Toisaalta mukana on myös perääntymistä liian voimakkaasta 
individualistisesta asenteesta, sillä koululla muistutetaan olevan tärkeä tehtävä 
yhteisöllisten arvojen välittäjänä. Lisäksi ”kansallinen yhtenäisyys ja yhteistyö 
edellyttävät yhteisiä arvoja ja normeja” (POPS 1985, 10). Tietoisuus sosiaalistu-
misen kansainvälistyvistä mittasuhteista herättivät kysymykset vastuusta, vuo-
rovaikutuksesta ja suvaitsevaisuudesta eettisen ja yhteiskunnallisen kasvatuksen 
keskiöön. Opetussuunnitelmatekstin yhteiskunnallisuus tulee ilmi koulukasva-
tuksen yleisiä tavoitteita kuvaavassa osiossa paitsi kansallisen kulttuurin ja moni-
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naistuvien arvojen esillä pitämisessä, myös työ- ja elinkeinoelämän vaatimuksiin 
havahtumisessa (POPS 1985, 10–11). 
Uskonnonopetuksen tavoitteet jäävät vuoden 1985 opetussuunnitelmatekstissä 
yhteiskunnalliselta luonteeltaan suppeaksi. Etiikan tavoitteita tulee yksityiskoh-
taisesti esille vuosiluokkia koskevissa opetuksen sisällöissä; esimerkiksi yksilö ja 
yhteisöetiikka -kurssi on sijoitettu peruskoulun päättöluokalle (POPS 1985, 115–
117). Muutoin Rinteen (1987) päämäärärationaaliseksi luonnehtimassa opetus-
suunnitelmassa ainoastaan seuraava lähimmäisenrakkautta käsittelevä katkelma 
viittaa yhteiskunnalliseen tematiikkaan: 
” – kasvattaa rakkauteen kaikkia lähimmäisiä ja kansoja kohtaan sekä elä-
mään ja tekemään työtä myös eri tavoin ajattelevien kanssa moniarvoisessa 
yhteiskunnassa” (POPS 1985, 113). 
Uskonnondidaktiikan lehtori, myöhemmin kasvatustieteen professori Hannele 
Niemi osoittaa vuonna 1991 julkaisemassaan didaktiikan oppikirjassa Uskon-
nondidaktiikka. Oppilaista elämän subjekteja Viktor E. Franklinin eksistenssi-
analyyttisen teorian pohjalta subjektiksi tulemisen mallin käyttökelpoisuuden 
uskonnonopetuksessa. Niemi nojaa teoksessaan erityisesti antropologiseen us-
konnonopetuksen perustelutapaan, jonka mukaan ihminen on kokonaisuus ja 
uskonnollinen olento, jonka mukaisesti koulun tulee tukea olemassaoloa koske-
vien kysymysten käsittelyä. Niemen teos ei pyri olemaan didaktinen siinä mie-
lessä, että se tarjoaisi varsinaista menetelmäopastusta uskonnonopetukseen. Hän 
keskittyy uskonnonopetuksen filosofiseen perusteluun, ja intellektuaalisuudella 
hän viittaakin kognition sijasta moraaliin. 
Niemi korostaa voimassa olevaa opetussuunnitelmaa selvästi enemmän uskon-
nonopetuksen yhteiskunnallista otetta painottaessaan koulun sosialisaatiotehtä-
vää ja yksilön oman elämän merkityksen ja mielekkyyden avautumista. Uskon-
nonopetuksella on Niemen (1991, 13–14, 39) mukaan selkeä yhteiskunnallinen 
ulottuvuus. Uskonnonopetusta tulisikin tarkastella ”ihmisen koko elämänkaaren 
ja yhteiskunnan näkökulmasta.” (Niemi 1991, 5). Yhteiskunnallisuus lähtee Nie-
men (1991, 50) mukaan itsensä löytämisestä, jonka kautta kulkee tie myös toisten 
tuntemiseen: 
”Moniarvoiselle ja moniuskontoiselle yhteiskunnalle on eduksi, jos sen jä-
senet kykenevät ymmärtämään itseään ja toisin ajattelevia. Tällainen kasva-
tus on yksi uskonnonopetuksen yhteiskunnallisista tehtävistä.” 
Niemi (1991, 50) liittää yhteiskunnallisuuden eettisyyteen, oman paikan ja vas-
tuullisuuden löytämiseen maailmassa. Hän jatkaa aikakaudelle tyypillistä yksilön 
korostamista, mutta muistuttaa, että subjektiksi tuleminen on samalla yhteisöön 
ja yhteiskuntaan astumista. Tavoitteet eivät saa jäädä individualistisen minän 
toteuttamiseksi vaan ”Subjektiksi kasvaminen merkitsee tulemista tietoiseksi ih-
misen vastuusta ja merkityksestä yhteisessä maailmassamme.” (Niemi 1991, 22). 
Uskonnonopetus voi historiaan luotaamalla ja ajankohtaisia ilmiöitä reflektoi-
malla auttaa kompleksisen yhteiskunnan ymmärtämisessä, sekä oman tehtävän 
merkityksen löytymisestä (Niemi 1991, 16). Niemi (1991, 6) kirjoittaa:
”Oppilaita on kasvatettava sisäistämään, että heidän aktiivista panosta tar-
vitaan sekä heidän oman elämänsä suunnittelussa että yhteisten asioiden 
hoidossa. Tässä uskonnonopetuksella on merkittävä tehtävä.” 
Turun yliopiston didaktiikan lehtori, dosentti ja myöhemmin teologian profes-
sori Reijo E. Heinonen laati vuonna 1993 kokonaisvaltaisen opetuksen suunnit-
telun tueksi didaktisen oppikirjan nimeltä Perhosen perspektiivi. Mielikuvat ja 
arvot opetuksessa. Vaikka teoksen lähtökohtana on arvokasvatus ennen kaikkea 
katsomusaineissa, voi sen esittämää suunnittelumallia soveltaa myös muiden 
aineiden opettamiseen. Kirja on laadittu käytännönläheiseksi oppaaksi, mutta 
Heinonen pohjustaa esittämänsä käsitykset mielikuvien hyödyntämisestä arvo-
opetuksen lähtökohtana syvälliseen kasvatus- ja moraalifilosofiseen pohdintaan. 
Hän käsittelee imaginaatioihin perustuvaa ajattelua, jota ilman tieto ei voi muo-
dostua arvokkaaksi. Heinosen teos edustaa Niemen teoksen kanssa 1990-luvun 
arvosubjektiivista linjaa, jossa nähdään yksilön arvojen selkeyttäminen keskei-
seksi tehtäväksi tietoa ja ärsykkeitä tulvivassa maailmassa. Molemmat teokset 
etsivät tietä opetuksen kautta oppijan sisimpään, minuuteen, jonka löytyminen 
on yhteydessä yhteisön jäseneksi tulemiseen. Kaiketi siksi, että Heinosen teos ei 
ole pelkästään uskonnondidaktinen opus, siitä ei löydy uskonnonopetuksen yh-
teiskunnalliseen luonteeseen liittyvää ainesta, joka varsinaisesti toisi näkökulmia 
kansalaisuusanalyysiini. 
Vuonna 1994 voimaan tullut Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on 
perin suppea esitys kasvatuksen ja opetuksen tavoitteista niin sivumäärällisesti 
kuin sisällöllisestikin. Opetussuunnitelman yleisen arvoperustan mukaan arvo-
yhteisön moniarvoisessa yhteiskunnassa muodostavat monenlaiset sidosryhmät 
yhdessä (POPS 1994, 13). Opetussuunnitelmassa muuttuvan yhteiskunnan ja ar-
voperustan muutosten kuvaamisessa perätään yksilö- ja yhteiskuntaetiikan sisäl-
lön pohtimista sekä kansallisen ja kansainvälisen näköalan huomioimista (POPS 
1994, 8–9, 12–14). Eettisten ja yhteiskunnallisten taitojen katsotaan kuuluvan 
yleissivistykseen (POPS 1994, 11). Yksilöllisten arvojen korostamisen rinnalla 
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pidetään yhteistä arvoperustaa välttämättömänä, ja se rakennetaan yleismaail-
mallisten antiikin perusarvojen varaan. Näiden valossa tulkitaan koulun arvo-
perustan yhden kulman muodostuvan aktiivisen, kriittisen ja vastuullisen kan-
salaisyhteiskunnan jäsenyydestä. (POPS 1994, 13–14.)
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet pitää uskonnonopetuksen tavoit-
teena katsomuksellisen yleissivistyksen saavuttamista (POPS 1994, 89). Yleissi-
vistys määritellään toisaalla, opetuksen yleisissä tavoitteissa tiedollisten ja tai-
dollisten kysymysten lisäksi eettiseksi ja yhteiskunnalliseksi valveutuneisuudeksi 
(POPS 1994, 11). Uskonnonopetuksen merkittävä tehtävä on ”tarjota oppilaalle 
tietoa ja kokemuksia oman uskonnon merkityksestä hänelle itselleen ja oivallusta 
sen laaja-alaisista vaikutuksista yhteiskunnassa ja kulttuurissa.” (POPS 1994, 89). 
Kokonaisuutena opetussuunnitelma jää uskonnonopetuksen yhteiskunnallisen 
ulottuvuuden kannalta niukkasanaiseksi. Se sisältää kuitenkin ajatuksen yhteis-
kunnallisen merkityksen avaamisesta ja valmiuksien antamisesta moniarvoisessa 
yhteiskunnassa toimimiseen eettisesti vastuullisen elämänasenteen kehittämisen 
kautta (POPS 1994, 89). Eettinen kasvatus muodostaa perustan yksilön yhteis-
kuntasuhteen muodostumiselle, sillä vain eettisesti vastuullinen yksilö kykenee 
yhteisölliseen toimintaan. 
Vuosituhannen loppua lähestyttäessä uskonnondidaktiikan teosten luonne 
muuttuu näkökulmallisesti ja rakenteellisesti ”yhden perspektiivin näkökulmas-
ta” uskonnonopetuksen tilaa ja tehtävää arvioiviksi ”moniäänisiksi kirjoitusko-
koelmiksi”. Uskonnondidaktiikan professori Markku Pyysiäisen ja uskonnonpe-
dagogiikan professori Jarkko Seppälän toimittama Uskonnonopetuksen käsikirja 
vuodelta 1998 antaa monitahoisena artikkelikokoelmana kasvot pluralisoituvan 
yhteiskunnan kirjavoituneille kasvatusnäkemyksille ja uskonnonopetuksen teh-
tävän monitulkintaisuudelle. ”Reseptikokoelmaksi” käsikirjan tekee se, että siinä 
halutaan antaa tilaa useille uskonnonopetuksen tutkijoille ja toimijoille. 
Pyysiäisen ja Seppälän toimittaman käsikirjan artikkelit keskittyvät melko spe-
sifeihin uskonnonopetuksen kysymyksiin. Teoksesta on vaikeaa muodostaa yhtä 
kokoavaa näkemystä, minkä vuoksi sen yhteistä juonta voisikin kuvata uskon-
nondidaktiikan vaihtoehtoisten näkemysten kohtaamispaikaksi. Kirjassa käsitel-
lään uskonnonopetuksen haasteita globalisaation kannalta, pohditaan maallis-
tumisen tuomaa jännitettä maailmanuskontojen, fundamentalismin ja tunnus-
tuksellisuuden näkökulmista, esitellään uskonnonopetuksen malleja eri maissa, 
reflektoidaan oppimiskäsitysten suhdetta uskonnonopetukseen, luodataan us-
konnonopetuksen historiaa ja tarkastellaan uskonnollista kieltä ja kehitysteori-
oita. Ajan hermolla oleminen ja uskonnon kulttuurisen ulottuvuuden painot-
taminen ovatkin avainilmaisuja kuvaamaan teosta. Kirja on peili moniarvoisen 
yhteiskunnan kasvatuksellisten kysymysten pirstaloitumisesta. Lapsen ja nuoren 
elämää koskevat kasvun haasteet koetaan kysymyksiksi, joihin ei ole olemassa ai-
noastaan yhtä vastausta. Toisaalta ikään kuin vastareaktiona relativismin proble-
matiikkaan teoksen artikkeleiden aihetasolla näkyy eettisen kasvatuksen profiilin 
kirkastaminen osana uskonnonopetusta. 
Merkillepantavaa on, että teoksessa ei varsinaisesti puhuta kansalaisuudesta lain-
kaan. Uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen luonne ja merkitys tulevat esille 
muutamassa artikkelissa yksittäisinä huomioina. Markku Pyysiäinen pohdiske-
lee artikkelissaan Uskonnonopetus ja uskonnot (1998, 83–92) uskonnonopetuk-
sen yhteiskunnallista merkitystä seuraavasti: 
”Se (uskonnonopetus) auttaa oppilaita omaksumaan ja sisäistämään yhteis-
kunnan toimivuuden kannalta keskeisiä arvoja ja normeja; näin tehdessään 
se lisää yhteiskunnan kiinteyttä.” (Pyysiäinen 1998, 91.)
Jarmo Karvinen (1998, 241–249) perustelee artikkelissaan Kirkkohistorian ja 
kirkkotiedon opetus kirkkohistorian opetusta sillä, että kirkollisen kulttuurin tun-
temaan oppimisella voi oppia näkemään kirkon vaikutuksen koko yhteiskun-
nassa. Kirkkotiedon ja -historian opetus tukee menneisyyden ja nykyisyyden 
ymmärtämistä, sekä oman lähiympäristön lisäksi erilaisten yhteiskuntien tunte-
mista. Reijo E. Heinosen artikkeli Uudistuva uskonnonopetus Euroopassa (1998, 
69–82) puolestaan valottaa monikulttuuristuvan Euroopan asettamia haasteita 
uskonnon perspektiivistä rakentaen näin uskonnonopetukselle yhteiskunnallista 
viitekehystä. Heinonen toteaa: 
”Uskonnonopetuksen tehtävänä on sen sijaan osoittaa uskontojen rooli 
kansainvälisen vastuun kantamisessa ja auttaa yhdistämään eettiset tavoit-
teet ja uskontojen jo olemassa olevat yhteiset arvot.” (Heinonen 1998, 78.)
Heinonen näkisi mieluusti uskonnonopetuksen yhteyden myös poliittisten ky-
symysten käsittelemisessä, sillä ”laadukas uskonnonopetus, jossa kulttuurin ja us-
konnon yhteydet ja poikkeavuudet tuodaan esiin, on turva uskonnollisten ääriliik-
keiden syntymistä vastaan.” (Heinonen 1998, 78 –79.)
Pohdintaa ja päätelmiä
1980-luvun loppupuolen ja 1990-luvun uskontoa koskevat opetussuunnitelma-
tekstit sisältävät hyvin vähän kansalaiseksi kasvamiseen liitettäviä elementtejä. 
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Rinne (1987, 120) kuvailee vuoden 1985 opetussuunnitelmaa yleisesti ottaen 
historiallis-ajalliselta otteeltaan ohueksi. Opetussuunnitelmatraditiossa on hä-
nen mukaansa havaittavissa muutos kohti päämäärärationaalisuutta: teos on 
hallinnollinen suunnitteluohjeisto, jossa ei juuri pohdita filosofisia, pedagogisia, 
sosiaalisia tai psykologisia aspekteja. Yhdyn uskonnonopetuksen osalta Rinteen 
näkemykseen siitä, että kuvauksia yhteiskunnallisuudesta on hyvin vähän, sekä 
vuoden 1984 että vuoden 1994 opetussuunnitelmateksteissä. Vuoden 1994 ope-
tussuunnitelman perusteiden yleinen, kouluopetuksen arvoperustaa selvittävä 
osa tosin tuo muutoksen tähän, sillä se käsittelee aivan eksplisiittisesti kansa-
laisyhteiskunnan jäseneksi kasvamista (POPS 1994, 14). 
Launonen (2000, 296–297) kuvaa 1990-luvun eettistä kasvatusajattelua yksilölli-
sen valinnan horisonttina, jossa arvoyhteisönä ei toimi kansalaisyhteiskunta tai 
koulu, vaan yksilö itse, joka tekee omat valintansa. Salmisen (2012, 72) mukaan 
Neuvostoliiton romahdus ja 1990-luvun uusliberalistinen politiikka heijastuvat 
koulujen vapautta ja valinnaisuutta painottavassa vuoden 1994 opetussuunnitel-
matekstissä. Etiikka ei enää rakennu kristillisten käsitteiden varaan, sillä maal-
listunut, privatisoitunut ja suhteellistunut yhteiskunta ei enää voi katsoa taustal-
leen yhteisesti jaettua moraalista perustaa. Globaalin kapitalismin määrittämässä 
koulutuspoliittisessa ajattelussa aikaa yhteisen hyvän ja elämän suurten kysymys-
ten pohtimiseen ei ole. 
Tietoisuus laajoista ideologisista siirtymistä on läsnä aikakauden opetussuunni-
telmateksteissä, mutta vain Niemen (1991) ja Heinosen (1993) teokset pystyvät 
vastaiskuun elämän merkityksestä tyhjennetylle uskontokasvatuspuheelle. Eri-
tyisesti Niemi hakee uskonnon opettamiselle relevanssia osoittamalla, että us-
konnonopetus on paikka koulussa, jossa yksilöä palvovan korostuksen rinnalla 
pidetään yllä arvojen kirkastamisen ja yhteisön merkitystä. Teos on selvä kan-
nanotto suomalaisen yhteiskunnan henkiseen tilaan, joka on luettavissa vuoden 
1985 teknisesti orientoituneessa opetussuunnitelman perusteissa. Niemi näkee 
perusongelmana ihmisen olemassaolon tyhjyyden tunteen, kun oman identitee-
tin ja yhteyden löytäminen toisiin ihmisiin on hukassa. Niemi näkee, että aidoksi 
itseksi tulemisessa jos missä, on uskonnonopetuksella merkittävä tehtävä. Hän 
ei kuitenkaan hae vastausta subjektiksi tulemiselle psykologisoimalla minuuden 
etsintää vaan tähdentää, että vastaus löytyy vastuullisuudesta toisiin ihmisiin ja 
yhteiskunnalliseen toimintaan.
Ajan liberalisoituneeseen arvokäsitykseen suhteutettuna huomion arvoista on 
se, että vielä vuoden 1985 opetussuunnitelmassa annettiin kansallisen kulttuurin 
omaksumiselle suhteellisen suuri painoarvo. Koulutuksen tehtäväksi Suomessa 
nähtiin yleisesti hyväksyttävien ja toivottavien arvojen välittäminen uudelle su-
kupolvelle. (POPS 1985, 12.) Tällainen yleisten kansallisten kollektiivisten arvo-
jen alleviivaaminen vaikuttaa ristiriitaiselta uskonnonopetuksen liberalisoituvan 
arvokehityksen kanssa. Toisaalta se kuvaa vasta nupuillaan olevaa tietoisuutta 
kansainvälistymisestä; Euroopan unioniin liittyminen ja kasvava maahanmuutto 
olivat vasta tulevan vuosikymmenen kysymyksiä. 1990-luvulle tultaessa onkin 
huomattavissa tietoisuuden lisääntyminen monikulttuurisuudesta ja monius-
kontoisuudesta, joka näkyy muiden uskontojen opetuksen huomioimisena ja ar-
voja koskettavan puheen monimuotoistumisena. Opetussuunnitelman perustei-
den (1994, 89) mukaan on tärkeä tulla ”toimeen monikulttuurisessa yhteiskunnas-
sa eri tavoin ajattelevien ja uskovien kanssa”. Samansuuntaisia huomioita esiintyy 
myös Niemen (1991) sekä Pyysiäisen ja Seppälän (1998) oppikirjoissa.  
Pyysiäisen (1998, 53–54) mukaan vuoden 1985 opetussuunnitelman uskonnon-
opetuksen sisältämä tavoite ”kirkon perinteen sisäistämisestä toimia virikkeenä 
oppilaan henkilökohtaisen vakaumuksen muodostamisessa” on linjaus, joka on us-
konnonopetuksen osalta tulkittavissa askeleen taaksepäin ottamiseksi kohti kas-
teopetusperustelua. Kun ajatuksen liittää osaksi uskonnon opetussuunnitelman 
kokonaiskuvaa, on kuitenkin vaikea tulkita sitä yksittäistä huomiota laajemmak-
si kannanotoksi. Toki sen voi myös tulkita vastaeleeksi 1970-luvulla alkaneelle 
arvoliberaalille korostukselle. Mieluiten näen sen kuitenkin pedagogiseen tun-
nustuksellisuuteen liittyvänä asiana, jonka mukaisesti uskonnonopetus liitetään 
tietyn tradition pohjalta lähteväksi tehtäväksi, lapsen oman uskonnollisen viite-
kehyksen sisältä tapahtuvaksi toiminnaksi. Lisäksi opetussuunnitelmassa käyte-
tään kristillisen perinteen oppimiselle sanamuotoa ”perehtyminen” sisäistämisen 
sijaan (POPS 1985, 113). Opetuksen tarkoitus on antaa ”virikkeitä”, ei valmiiksi 
pureskeltuja aineksia, henkilökohtaisen vakaumuksen muotoutumiselle (POPS 
1985, 113). Siksi en tue Pyysiäisen näkemystä siitä, että vuoden 1985 opetus-
suunnitelma pyrkisi ohjaamaan lasta omaksumaan tietty (kristillinen) tunnustus 
ja elämäntapa. Tulkintani mukaan opetussuunnitelmassa kannustetaan oppilasta 
oman katsomusryhmän taustan tuntemiseen ja varustetaan lapsi tietyin katso-
muksellisin välinein, jotta persoonallisten katsomuselementtien etsiminen yli-
päätään on mahdollista.
1980–1990-lukujen opetussuunnitelmatekstien osalta uskonnondidaktiikan 
edustama käsitys hyvästä kansalaisuudesta on hyvin niukkasanainen. Moniai-
neksinen Uskonnonopetuksen käsikirja (1998) väläyttää uskonnonopetuksen 
yhteiskunnallista merkitystä, mutta näkökulma jää teoksessa sivujuonteeksi. Ho-
listisen näkökulman puutetta paikkaa erityisesti Niemen uskonnondidaktinen 
oppikirja. Näennäisestä poissaolosta huolimatta kansalaisuudesta rakentuu läh-
teiden varassa kuva eettisenä olentona kasvamisesta, jossa painotetaan oppilaan 
elämismaailmasta ja identiteetin etsimisestä lähtevää kansalaisuusproblematiik-
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kaa. Kansalaisuus liitetään vahvasti myös yleissivistykseen liittyväksi kysymyk-
seksi, jolloin tärkeää on ymmärtää uskonnon kulttuurisia ja yhteiskunnallisia 
ulottuvuuksia. 
Kansalaisuuden tulkintahorisontit 1980-luvun lopusta 1990-luvun loppuun tii-
vistyvät seuraavanlaisesti:
7.6 Kohti globaalia yhteisöä? (2000-luvun ensimmäinen 
vuosikymmen)
2000-luku on historiallinen rajapyykki, johon liittyy tietoisuus maailmanlaa-
juisista kulttuurisista ja poliittisista jännitteistä. Päivämäärästä 11.9.2001 ja Yh-
dysvaltoihin World Trade Centeriin kohdistuneista terrori-iskuista muodostui 
länsimaiden poliittisessa tietoisuudessa doktriini, jonka mukaan todellisuus on 
jaettavissa mustavalkoisesti hyvää ja pahaa representoiviin valtioihin ja arvoihin. 
Syyskuun 11. päivän tapahtumat vaikuttivat radikaalisti yhteiskunnalliseen ilma-
piiriin, jossa uskonnoista puhutaan. (esim. Jackson 2010, 1132.) Maailmanlaajui-
sen terrorismin herättämä pelko ja tietoisuus globaalin järjestelmän haavoittu-
vaisuudesta loivat poliittista painetta kansallisen turvallisuusajattelun vahvista-
miseen, jossa uskonto mielletään paitsi osasyynä konflikteihin, myös välineenä 
ratkoa ristiriitoja (ks. Poulter 2009; Suomen turvallisuuspoliittinen selonteko 
2009, 8). Turvallisuusvetoiseen retoriikkaan liitetään huomioita erityisesti mus-
limiväestön nopeasta kasvamisesta Euroopassa. 
Hyvinvointiyhteiskunnan palveluiden rapautuminen, tuloerojen kasvu, voima-
kas työperäinen muuttoliike ja maahanmuuttajien määrän lisääntyminen kuvaa-
vat 2000-luvun alkupuolen Suomea, joka pyrkii taloudellis-teknisillä saavutuksil-
la ja parhailla oppimistuloksilla arvioiden maailman huipuille. Kriisitietoisuutta 
ylläpitämällä kouluun ujutetaan erilaisista intresseistä nousevia kasvatustavoittei-
ta, joiden nähdään ratkaisevan koulun ”ajankohtaiset kriisit” (ks. esim. Salminen 
2012, 24). Erilaiset oppimiseen liitettävät mantrat kuten oppimaan oppiminen, 
ongelmaperustainen oppiminen ja elinikäinen oppiminen vahvistavat näkemys-
tä oppimisesta sosiokonstruktivistisena prosessina, jossa yksilö itseohjautuvana, 
mutta yhteistyössä toisten kanssa rakentaa tavoitteellista oppimispolkuaan. Värri 
(2002a, 98) näkee näiden muodostavan kilpailuyhteiskunnan pedagogisen pe-
lastussanoman, joka tähtää yksilöiden väliseen kilpailuun, joka puolestaan on 
psykokapitalismin eli henkisten kykyjen taloudelle uhraamisen ytimessä.
Suomen evankelis-luterilaiseen kirkkoon kuului vuonna 2003 84,2 % ja vuonna 
2010 78,3 % väestöstä (Kirkon tutkimuskeskus 2004, 39; Tilastokeskus 2012). 
Suomalaisten uskonnollisuutta kuvasi 2000-luvun alussa vahva yksityisyys ja al-
hainen julkinen osallistuminen, mutta tutkimukset samalta aikakaudelta osoit-
tavat, ettei uskonnollisuus ole suomalaisten elämässä häviämässä (Kirkon tutki-
muskeskus 2004, 47–49). Maahanmuuttajien määrän kasvamisen myötä myös 
Suomen uskonnollinen kartta monimuotoistuu, vaikka tilastollisesti tarkastellen 
luvut ovat pieniä: vuonna 2003 rekisteröityihin uskontokuntiin kuului noin pro-
sentti väestöstä (Kirkon tutkimuskeskus 2004, 40–42).121
Vuonna 1923 lainvoimaiseksi tullut uskonnonvapauslaki uudistettiin vuonna 
2003 (Uskonnonvapauslaki 6.6.2003/453, 6 §). Suomen uskonnonvapauslain 
ajanmukaistamisella kiinnityttiin osaksi kansainvälisiä sopimuksia ja julistuk-
sia, jotka näkevät uskonnonvapauden myönteisenä oikeutena. Kansalaisella ei 
ole ainoastaan oikeus eroon uskonnosta, vaan myös oikeus omaan uskontoon, 
sen harjoittamiseen yksityisesti ja julkisesti. Laissa uskonto ymmärretään pait-
si yksilön valinnaksi, myös yhteisön perinteen osaksi. (Kääriäinen 2011, 158; 
Seppo 2003.) Uudistettu uskonnonvapauslaki mahdollisti myös samanaikaisen 
kuulumisen useampaan uskonnolliseen yhdyskuntaan (Kirkon tutkimuskeskus 
2004, 28). Lain uudistamisen yhteydessä toteutettiin myös muutos koulun anta-
man uskonnonopetuksen luonteessa: tunnustuksellisesta uskonnonopetukses-
ta siirryttiin oman uskonnon opettamiseen (Laki peruskoululain muuttamisesta 
121 Luvut eivät kuitenkaan kerro uskonnollisten vähemmistöjen todellisia määriä, sillä monille 
Suomeen muuttaville ulkomaalaisille uskonnollisen yhdyskunnan jäsenyyden merkitys ei ole tärke-
ää. Niimpä esimerkiksi rekisteröityjen islamilaisseurakuntien jäsenien määrä on todella pieni suh-
teessa siihen, kuinka paljon islaminuskoisia arvioidaan todellisuudessa Suomessa olevan. (Kirkon 
tutkimuskeskus 2004, 40–42.) 
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6.6.2003/454, 13§). Uskonnonvapauslain positiivisen uskonnonvapauden tulkin-
nan myötä lapsella katsotaan olevan oikeus uskontokasvatukseen.
Vaikka ajatus tunnustuksellisen uskonnonopetuksen loppumisesta vaikuttaa isol-
ta periaatteelliselta muutokselta, ei se pedagogiselta sisällöltään ollut kovinkaan 
suuri muutos. Sillä ei juuri ollut vaikutusta myöskään vuonna 2004 julkaistuun 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Uskonnonopetuksen nimen 
muutoksella haluttiin lähinnä selventää uskonnon harjoittamisen ja uskonnon 
harjoittamiseen tutustumisen eroa (Innanen 2006, 97; Pruuki 2009, 400; Seppo 
2008, 117).122 Innanen (2006, 138) huomauttaa, että hallinnollisen sekularisaa-
tion kannalta muutos oli kuitenkin merkittävä, sillä uskonnonvapauslakiuudis-
tuksen jälkeen uskontoa opettavan henkilön ei enää tarvinnut kuulua opetta-
maansa oppiainetta edustavaan uskontokuntaan, vaan uskonnonopetuksesta tuli 
puhtaasti yhteiskunnan organisoima sekulaari järjestelmä (Innanen 2006, 138). 
Uskonnondidaktiikan historian kannalta voi todeta paljon tapahtuneen sitten 
Lyran julkaiseman Pipilian historian opettamisen (1894, 55), jonka mukaan ”- - 
kellä ei mitään kristillisyyttä ole sydämmessään, hän ei voi kristillisyyttä tehdä 
ainoallekaan lapselle rakkaaksi, olkoonpa vaikka kuinka oppinut.” 
Opetuksen järjestämisen peruslinja säilyi 2000-luvulla 1920-luvun linjavedon 
mukaisena: opetusta järjestetään sen mukaan, mihin uskonnolliseen yhdyskun-
taan oppilaiden enemmistö kuuluu (Perusopetuslaki 1998, § 13; Laki peruskou-
lulain muuttamisesta 6.6.2003/454, 13). Opetushallituksessa oli toukokuuhun 
2006 mennessä hyväksytty oman uskonnon opetuksen opetussuunnitelmien pe-
rusteet yhdentoista uskonnon opetukseen evankelisluterilaisen ja ortodoksisen 
uskonnon lisäksi. Nämä olivat Adventistinen uskonto, Bahá`í-uskonto, Buddha-
lainen uskonto, Herran kansa ry:n uskonto, Islam uskonto, Juutalainen uskonto, 
Katolinen uskonto, Krishna-liikkeen uskonto, Kristiyhteisön uskonto, Myöhem-
pien Aikojen Pyhien Jeesuksen Kristuksen Kirkon uskonto ja Vapaakirkollinen 
uskonto. (Perusopetuksen muiden uskontojen opetussuunnitelmien perusteet 
2006.) Uskonnonopetuksen tuntimäärä jakautui viidennen ja kuudennen luo-
kan välillä olevan nivelkohdan perusteella siten, että viiden ensimmäisen luokan 
aikana tuli opiskella vähintään kuusi viikkotuntia ja luokkatasoilla 6–9 vähintään 
viisi vuosiviikkotuntia. Tällöin peruskoulun keskimääräiseksi viikkotuntimää-
räksi tuli 1,2 tuntia. (POPS 2004, 304.) 
122 Pyysiäinen (2008, 307) huomauttaa, että tunnustuksellisuus teologisessa mielessä hävisi jo 
vuoden 1994 opetussuunnitelmasta. 
Lähteiden valossa tulkittua
Tässä tarkastelujaksossa analysoitavat lähteet ovat seuraavat: 
POPS 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
Kallioniemi, A. & Luodeslampi, J. 2005. Uskonnonopetus uudella vuosituhannella.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan pe-
rusopetuksen arvopohja rakentuu moniarvoisen, moniäänisen ja tasa-arvoisen 
Suomen varaan, joka ottaa paikalliset erityispiirteet ja vähemmistöt huomioon 
(POPS 2004, 14). Useita oppiaineita koskevien eheyttävien ainekokonaisuuksien 
tavoitteet ja sisällöt (POPS 2004, 38–43) painottavat eettisenä olentona ja aktii-
visena kansalaisena kasvamista.123 Tulkitsen näiden tavoitteiden koskevan erityi-
sesti uskonnonopetuksen alaa.
Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 204) uskonnonopetuksen tavoitteena pi-
detään uskonnollisen ja katsomuksellisen yleissivistyksen saamista. Eettinen ja 
uskonnollinen ulottuvuus sidotaan oppilaan oman kasvun näkökulmasta laajem-
maksi yhteiskunnalliseksi ilmiöksi. Tavoitteiden kautta kuvastuva ihminen on 
eettisesti vahva ja yhteiskunnallisesti valveutunut olento, joka näkyy esimerkiksi 
seuraavissa lainauksissa (POPS 2004, 204): 
”Opetus antaa valmiuksia kohdata uskonnollinen ja eettinen ulottuvuus 
omassa ja yhteisön elämässä.” (POPS 2004, 204).
“Uskonnon opetuksessa tarkastellaan elämän uskonnollista ja eettistä ulot-
tuvuutta oppilaan oman kasvun näkökulmasta sekä laajempana yhteiskun-
nallisena ilmiönä.” (POPS 2004, 204).
Opetussuunnitelma (2004, 204–205) pitää kasvatuksen päämääräideaalina eet-
tisesti vastuullista yksilöä, mutta syvästi arvosubjektivistinen korostus laajenee 
kohti etiikan soveltamista ja yhteisten eettisten kysymysten pohdintaa (POPS 
2004, 204–205). Kristinuskon menneisyyteen perehtymisen kautta oppilasta oh-
jataan uskonnon merkityksen arvioimiseen ihmisen ja yhteiskunnan elämässä 
(POPS 2004, 207). Uskonnon yhteiskunnallisen ulottuvuuden avaamista pide-
tään tärkeänä ja “Oppilasta autetaan ymmärtämään uskonnon merkitystä hänelle 
123 Tutkimusteemojeni kannalta olennaisimmat näistä ovat seuraavat integroitavat tavoitteet: 1. 
Ihmisenä kasvaminen (eettisyys), 2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys (kansalaisidentiteetti), 
4. Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys (aktiivinen kansalainen) ja 5. Vastuu ympäristöstä, hyvin-
voinnista ja kestävästä tulevaisuudesta (vastuullinen kansalainen). 
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itselleen sekä näkemään uskontojen vaikutuksia yhteiskunnassa ja kulttuurissa.” 
(POPS 2004, 204).
Uskonnondidaktiikan professori Arto Kallioniemen ja teologian maisteri, leh-
tori Juha Luodeslammen vuonna 2005 toimittama uskonnondidaktiikan oppi-
kirja Uskonnonopetus uudella vuosituhannella pohtii välineitä tulevaisuuden us-
konnonopetuksen haasteiden kohtaamiseen muuttuvassa ja kansainvälistyvässä 
maailmassa. Teos avaa kasvatuksen sosialisaatiotehtävän mahdollisuutta ja mah-
dottomuutta moniarvoisessa yhteiskunnassa. Teos on usean kirjoittajan koosta-
ma artikkelikokonaisuus, joka poimii käsiteltäväkseen useita erilaisia näkökul-
mia liittyen uskonnon oppimiseen ja opettamisen teoriaan, sekä teologian olen-
naisia osa-alueita uskonnonopetuksen kannalta. Teosta voisi kuvata visionääriksi 
siinä mielessä, että uskonnondidaktiikan teorian tarkastelun tähtäyspisteessä on 
historiaan nojaten etsiä välineitä tulevaisuuden uskonnonopetuksen haasteisiin. 
Kokonaisuutena Kallioniemen ja Luodeslammen oppikirja ei rakenna vahvaa 
kansalaisuuskasvatusnäkökulmaa uskonnonopetukselle, mutta yhteiskunnal-
lisuuden fragmentoitunut muoto on kuitenkin tulkittavissa esiin kirjoittajien 
käyttämien uskontoa ja yhteiskuntaa sivuavien arvioiden kautta. Teoksen useissa 
artikkeleissa nousee esiin huomio siitä, että aivan vasta viime aikoina uskonnon-
opetuksen tehtävää on alettu pohtia osana suomalaista monikulttuuristuvaa yh-
teiskuntaa. Yhteiskunnallisen teeman kannalta merkityksellisenä kirjoituksena 
voi kokoomateoksessa pitää Mirja Talibin (2005, 131–145) artikkelia Oppilas mo-
niarvoisessa ja -kulttuurisessa Suomessa, jossa hän pohtii monikulttuurisuuden 
merkityksiä suhteessa uskontoon. Se ei kuitenkaan varsinaisesti käsittele kan-
salaisuuden ja uskonnonopetuksen suhdetta. Myös Tuula Sakaranahon (2005, 
349–370) artikkeli Uskontotiede uskonnonopetuksen tietovarastona on mainitta-
va, sillä kirjoitus viittaa uskontojen lukutaidon korostamisen kautta kansallisuu-
teen, maailmanpoliittisiin tapahtumiin ja traditioon liittyviin kysymyksiin.
Kallioniemeä voidaan pitää ainoana kirjoittajana, joka varsinaisesti käsittelee 
teoksessa kansalaisuuskasvatuksen yhtenevyyttä uskonnonopetuksen kanssa. 
Kallioniemi kirjoittaa artikkelissaan Uskonnonopetus ja uskontokasvatus histo-
riallis-yhteiskunnallisessa kontekstissa (2005, 41–44) uskonnonopetuksen kes-
keisistä tavoitteista. Eerityisen oleelliseksi hän näkee kulttuuristen valmiuksien 
saamisen sekä eettisen ulottuvuuden ymmärtämisen, jotta alati muuttuvassa yh-
teiskunnallisessa tilassa toimiminen ylipäätään olisi mahdollista. Tämä vastaa 
pitkälti aikakauden opetussuunnitelmassa esitettyä näkemystä, jonka mukaan 
kulttuuristen valmiuksien saaminen ja eettisen ulottuvuuden ymmärtäminen 
ovat tärkeitä yhteiskunnallisia taitoja. Kallioniemen ajattelussa näkyy hänen tie-
tämyksensä englantilaisesta uskonnonopetuksesta, jossa kansalaisuuskysymyk-
sen käsittely on olennainen osa uskonnonopetuksen tavoitteistoa. Artikkelissaan 
Kehittyvä uskonnon didaktiikan tutkimus ja sen haasteet Kallioniemi (2005, 64–
67) nimeää uskonnon didaktiikan ajankohtaiseksi tutkimushaasteeksi monikult-
tuurisuuden ja kansalaisuuskasvatuksen kysymysten pohtimisen uskonnonope-
tuksessa seuraavasti: 
”Kansalaisuuskasvatus koskettaa uskonnonopetusta. Uskonnonopetus voi 
luoda oppilaille mahdollisuuksia muun muassa ymmärtää velvollisuuden ja 
vastuun käsitettä sekä kehittää positiivista suhdetta ja ystävyyttä. Oppiaine 
tarjoaa mahdollisuuden tarkastella erilaisten yhteiskunnallisten konfliktien 
ja ristiriitojen taustoja ja merkitystä. Uskonnonopetuksen avulla lasten itse-
tietoisuus voi laajentua yhteiskunnallisissa kysymyksissä. Uskonto koulun 
oppiaineena tarjoaa mahdollisuuksia tutkia ja ymmärtää erilaisten arvojen 
merkitystä yhteiskunnassa sekä kehittää lasten mahdollisuutta yhteiskun-
nan jäsenyyteen aktiivisina kansalaisina” (Kallioniemi 2005, 67.)
Pohdintaa ja päätelmiä
Vaikka kansallisen koulutuspolitiikan viitekehyksestä on liioiteltua sanoa, että 
suomalainen koulu kasvattaisi 2000-luvun alussa kansallisvaltiokansalaisuuden 
sijaan globaalin yhteisön jäsenyyteen, näkyy lähteissä ideaalien tasolla heijastu-
mia kansalaisuuden laajenevista merkityksistä. Lähteissä nousee esille ajatus mo-
nikulttuurisesta ja globalisoituvasta kontekstista oppimisen lähtökohtana. Kansa-
laisuuden lähtökohdaksi esitetään monipuolisten taitojen ja oman kulttuuripiirin 
ylittävää yleissivistyksen hankkimista. Toisaalta yhä edelleen kansalaisuuden pe-
ruskonstituenttina pidetään eettistä interaktiota ja oppilaan oman elämänpiirin 
hallintaa. Kiinnostavaa onkin, miten tulevaisuuden uskonnonopetus ja kasvatus 
ylipäätään kohtaavat uskonnon yhteiskunnallisen tehtävän. Uskonnonopetus, 
joka lähtee lapsen omasta uskonnollisesta perinteestä ja pyrkii tukemaan yksilöä 
oman identiteetin ja katsomuksen rakentamisessa, tarjoaa ankkurin tarkastella 
historian ja nykyisyyden välille jännittyviä poliittisia kytköksiä, jotka auttavat 
moniarvoiseen yhteiskuntaan sosiaalistumisessa.
Muuttunut maailmanpoliittinen tilanne antaa aihetta olettaa, että uskonnosta 
muodostuu 2000-luvun kuluessa poliittis-sosiaalinen kysymys, johon sekulaarin 
kasvatusinstituution oletetaan ottavan entistä vahvemmin kantaa. Jackson (2010, 
1132) katsoo, että uskonnon vakavasti ottaminen on erittäin ajankohtainen ky-
symys eurooppalaisessa koulutuspolitiikassa. Lähteiden perusteella tätä on vielä 
mahdotonta osoittaa, vaikkakin tuoreimmassa lähdeaineistossa onkin viitteitä 
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poliittisten teemojen tärkeyden huomioimisesta, kuten kulttuurien välisen kom-
munikaation välttämättömyydestä.
On helppoa pitää viime vuosisadan alkupuolen lähteitä poliittisiin ja katso-
muksellisiin kysymyksiin kantaa ottavina teksteinä. Samalla tavalla kuitenkin 
2000-luvun pedagogiset tekstit ovat kantaa ottavia kirjoituksia; kannanottamat-
tomuudellaankin ne julistavat näkemystään kasvatuksen relativoiduista ja vaih-
tuvista ihanteista.  Kuvaa, joka uskonnonopetuksen yhteiskunnallisuudesta ra-
kentuu 2000-luvun alussa, ei voi millään tavoin kuvata yhtenäiseksi ja se onkin 
hajanaisuudessaan parhaiten kuvailtavissa ”postmoderniksi”. Opetussuunnitel-
man eheyttävien aihekokonaisuuksien (POPS 2004, 40) näkökulmasta kansalai-
suus kytketään mielestäni myös kyseenalaisiin ja kasvatusta välineenä käyttäviin 
arvoihin, kuten yrittäjyyteen. 
Tutkimuslähteiden viimeinen tarkasteltava ajanjakso jatkaa 1990-luvulta alka-
nutta uskonnon kulttuurisen merkityksen korostamista. Kansalaiseksi kasvami-
nen liitetään uskonnonopetuksen tavoitteistossa eettisenä olentona kasvamiseen 
ja uskonnon kulttuuristen ja yhteiskunnallisten yhtymäkohtien ymmärtämiseen. 
Myös yksilökeskeinen korostus on näkyvää, mutta se saa rinnalleen yhteiskun-
nallista vastuuta painottavan sävyn. Normatiivisen sisällönluomisen sijaan us-
konnonopetuksen tavoitteisto pysyttelee perin deskriptiivisenä käyttäen kulttuu-
risuutta uskontoa määrittävänä peruskäsitteenä. Kallioniemen ja Luodeslammen 
toimittama oppikirja avaa ikkunan moniääniseen ja hajanaiseen uskonnondi-
daktiikan tutkimuskenttään, jonka laajempi kasvatuksellinen näky hukkuu kes-
kenään erilaisten tavoitteiden dissonanssiin. 
Kansalaisuuden tulkintahorisontit 2000-luvun ensimmäisen vuosikymmenen 
perspektiivistä tulkiten ovat tiivistetysti seuraavat:
7.7 Muutosten tarkastelua: Jumalan valtakunnan 
kansalaisuudesta kohti yksilöperusteista 
maailmankansalaisuutta
Kansallisvaltioajatus ja valistuksen myytti järjen ja uskon siveellisestä hallinnas-
ta loi henkisen perustan suomalaiselle sivistykselle. Modernin projektina suo-
malaisuutta luotiin tietoisesti. Välimäki (1998, 157) kuvaa 1800–1900-lukujen 
vaihteen uskonnonopetusta vahvasti yhteiskunnallisesti painottuneena, mikä 
merkitsi lujan kristillissiveellisen luonteen kehittämistä yhteisön antamien arvo-
lähtökohtien varassa. Kansalaisen moraalinen ideaali yhdistettiin Weberin (1990 
[1905]) kuvaaman kutsumustaan toteuttavan kristityn muotoon, joka maallisten 
toimiensa kautta palveli isänmaataan ja Jumalaa. 
Jaakkola (2011, 223) huomauttaa, että voimakas luterilaisen uskonnollisuuden 
korostus suomalaisuuden ytimenä 1900-luvun alussa on tulkittava osaksi fen-
nomanian vahvistumista ja kielikysymystä sekä venäläisvastaisuuden korosta-
mista. Lähteiden perusteella voidaan todeta, että kansakoulun perustamisesta 
aina 1940-luvulle saakka kristinuskosta säteilevä moraali ja kristillinen katsomus 
olivat ainoita hyvän kansalaisen perusteita. Vuosisadan alun yhteiskunnallisuus 
tulee lähteissä esiin uskontoon sidotun moraalisuuden perustelun kautta. Ag-
raarisen elämäntavan ihanteeseen liitetty porvarillinen arvomaailma haki kris-
tillis-siveellisestä viitekehyksestä legitimaation kansalliseen sivistämisprojektiin. 
Kansallisvaltio nähtiin yliyksilöllisenä moraalisfäärinä, jossa yksilön tahto tulee 
taivuttaa yleiseen tahtoon. 
Kansalaisuus ilmenee varhaisimmissa lähteissä alamaisuussuhteena Jumalalle, 
valtiolle tai hegeliläiselle siveelliselle Hengelle. Luterilaisuus kansalaisuskontona 
opetti ihmiset rakastamaan omaa kansakuntaansa ja valtiota (Ketola ym. 1997, 
106). Yksilön ainutlaatuisuuden moraalisena ja hengellisenä olentona peruste-
li osallisuus johonkin itseä suurempaan hyvään. Hyveitä luetellaan kristillisten 
ja valtio-Hengen hyveiden ilmentymien kautta, mutta hyvää kansalaista ei en-
sisijaisesti tee poliittisuuden kautta tulevat määrittelyt. Hyväksi ihmiseksi har-
jaantuminen, toisen palveleminen ja kristittynä kilvoitteleminen muodostavat 
paikallista yhteisöä, yhteiskuntaa ja isänmaata palvelevan ihannekansalaisuuden 
kriteerit. Kansalaisuus on siis ennen kaikkea hengellis-moraalinen entiteetti. 
Snellman oli patriootti, jolle kansalaisuus merkitsi ennen kaikkea valtiokansa-
laisuutta, sillä korkeimman siveellisyyden saattoi saavuttaa vain valtion jäsene-
nä. (Jaakkola 2011, 51.) Snellmanin mukaan ihminen syntyy aina johonkin eri-
tyiseen kulttuuriin ja elää korkeimman olennon, valtion kansalaisina. Jokainen 
kulttuuri ilmentää siis partikulaarisuutta. Kuitenkin tämä erityisyys on aina il-
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mentymää jostakin universaalista ja yleismaailmallisesta. (ks. Uljens 2006, 12.) 
Täten snellmanilainen etnosentrinen universalismi perusteli modernin kansal-
lisvaltion samanaikaisen erityisyyden ja yleispätevyyden.
Protestanttinen kristillisyys käytti hyväkseen valituksen edistysoptimismia, ah-
keruuden, työn tekemisen ja aineellisen menestymisen hyvettä. Nuoren kansa-
kunnan jäsenenä yksilö saattoi saavuttaa oman yksilöllisen tarkoituksensa vain 
yhteisöstä tiiviisti osallisena, minkä vuoksi kansalaisten tuli jakaa yhteiset arvot. 
Eettinen tietoisuus oli Kaitselmukseen liittyvää yliyksilöllistä tietoa siitä, miten 
oma elämä liittyy laajempaan yhteiseen kokonaisuuteen ja tarkoitukseen, kuten 
Jumalaan, kansakuntaan, ja historiaan (Jaakkola 2011, 166; Launonen 2000, 155, 
299). 
Toisen tasavallan aikakauden lähteet edustavat murrosvaihetta, jolloin kristil-
lismoraalinen kansalaisuuden eetos alkaa murtua. Kansalaisuudelle osoitetaan 
annettujen sisältöjen sijaan aktiivisia merkityksiä. Selvä yhteiskunnallinen seku-
larisoitumistendenssi on nähtävissä tiukasta kristillisestä kansalaisuuden mää-
ritelmästä irrottautumisessa ja pyrkimisessä kohti yksilön autonomiaa ja kan-
sanvaltaisuutta korostavia näkemyksiä. Uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen 
tehtävä määritellään vahvasti kansalaisuuteen kasvuna, mutta kansalaisuuden si-
sällöt aukeavat aikaisempaa hieman väljemmästä moraalisesta kehyksestä käsin. 
Lähteiden perusteella varsinaista siirtymää koulun kristillisistä päämääristä koh-
ti moniarvoisen sekulaarin yhteiskunnan arvoja ei tapahdu juuri ennen 1960-lu-
vun lopun peruskoulu-uudistusta. Vaikka yhteiskunnan sekularisoituminen 
alkoi voimistua jo 1800-luvun lopussa, Sunin (2005, 83, 161) mukaan koulun 
uskonnonopetus pyrki ylläpitämään kristillisen yhtenäiskulttuurin ihanteita pit-
källe 1950-lukuun saakka. Todellisuudessa muutos tuskin tapahtui aivan näin 
myöhään, sillä Kosken (2001), Simolan (1995) ja Rinteen (1984) tutkimuksissa 
todettuihin näkökulmiin rinnastaen virallisissa teksteissä kasvatukselliset ja yh-
teiskunnalliset ideat näyttävät ilmenevän viiveellä.
Seuraava ajallinen taitekohta liittyy 1960-luvulla voimistuneeseen yhteiskunnan 
maallistumiseen, joka romuttaa kuuliaisuuteen perustuvan kristillisen kansalais-
kuvan. Sosialisaation rinnalle nousee yhä vahvemmin individualisaatio ja näke-
mys arvomaailman rakentumisesta subjektiivisesti. Launonen (2000, 202) kuvaa 
kehitystä itsensä toteuttamisen ideaalin kautta, joka syrjäyttää isänmaallisuuden 
ja itsensä uhraamisen ihanteen. Peruskoulu- ja hyvinvointivaltioeetoksen värittä-
mässä poliittisessa ilmapiirissä yhteiskunnallisuus perustellaan pitkälti eettiseen 
vastuuseen liitetyn sanaston kautta. Uskonnonopetuksen ylätavoitteeksi mielle-
tään ensisijaisesti etiikka, ja yhteiskunnalliset päämäärät kätketään moraalisiin 
sisältöihin. Kansalaisen velvollisuus muita kohtaan määrittyy alamaisuutena it-
selle ja toteutuu lähimmäisenrakkauden motivoiman toiminnan kautta. Kansa-
laisuus näyttäytyy yksilön sisäisyydestä ja omasta aktiivisuudesta riippuvaisena 
toimintana, ei niinkään ulkoapäin ohjattuna moraalivaatimuksena. Eettinen toi-
minta yhteiskunnan jäsenenä ei perustu pelkästään kristinuskon arvojen perus-
talle, vaan moniarvoisen yhteisön yhdessä hyväksymiin näkemyksiin.
1980–1990-lukujen yhteiskunnallista ilmapiiriä kuvaa yksilökeskeisen ajattelu-
tavan vakiintuminen, koulutuspolitiikan vapautuminen ja uusliberalistisen ajat-
telun vahvistuminen yhteiskunnan eri sektoreilla. Uskonnonopetuksen ydin-
tehtävän määrittäminen koetaan moniarvoistuneessa yhteiskunnassa vaikeaksi. 
Markkinatalouden arvojen ja koulutuksen nimeen vannova kansakunta alkaa 
vähitellen myös monikulttuuristua lisääntyneen maahanmuuton ja Euroopan 
unioniin liittymisen myötä. Pitkälle sekularisoitunut kasvatusinstituutio miel-
tää uskonnonopetuksen tärkeimmiksi sisällöiksi uskonnollisen yleissivistyksen, 
eettisen pohdinnan ja elämän merkityksen avaamisen identiteetin löytämisen 
kautta. Uskonnonopetuksen kansalaisuusihanteen perustana on toisia ihmisiä 
kohtaan koettu sosiaalinen vastuuntunto, joka on seurausta moraaliseksi subjek-
tiksi tulemisesta.
Uuden vuosituhannen taitteessa kansalaisuuden subjektiivisuudesta nouseva eet-
tisen toimijuuden korostus vahvistuu. Kansallisvaltioon sidottu kuuliaisen kan-
salaisen malli on mennyttä ja kansalaisuuteen astuu globaali ulottuvuus, mikä 
merkitsee yksilöllisyyden ja eettisen vastuun vahvistumista kansalaisuussuhteen 
perustana. Kristillisestä sitoutuneisuudesta irti oleva, mutta sen kanssa yhteen-
sopiva käsitys sivistyneestä ja sosiaalistuneesta, identiteetistään selvillä olevasta 
yksilöstä luo perustan maailmankansalaisuudelle. 2000-luvun kansalaisen tulee 
ymmärtää niin oman katsomuksellisen viitekehyksen merkitystä kuin jäsentää 
erilaisia uskonnollisia ja ei-uskonnollisia tekijöitä yhteiskuntasuhteen rakennus-
puina.
Suomessa uskonnonopetus on perinteisesti määräytynyt oppilaan uskontokun-
nan tunnustuksen tai uskontokuntaan kuulumisen mukaan samalla kun mi-
hinkään uskontokuntaan kuulumattomalla on ollut oikeus vapautua tällaisesta 
uskonnonopetuksesta. Viimeistään peruskoulu-uudistuksesta lähtien evankelis-
luterilainen uskonnonopetus ei ole ollut henkilökohtaiseen uskonvakaumukseen 
tai kirkon yhteyteen kasvattava oppiaine. Uskonnonvapauslain uudistamisen yh-
teydessä toteutettu muutos oppiaineen nimessä ja tulkinnassa vahvisti oppiai-
neen luonnetta yleissivistävänä oppiaineena, joka tähtää persoonallisen katso-
muksen muodostamiseen. 
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Sakaranahon (2006, 350) mukaan suomalainen uskonnonopetusmalli, jossa 
opetus järjestetään oppilaiden enemmistön mukaan luo asetelman, jossa puo-
lustetaan jonkinlaista kristillisen kansalaiskasvatuksen toteutumista. Sakaranaho 
(2006, 315) katsoo, että erityisesti uskonnonopetus on yksi viimeisiä kansallisten 
arvojen ja normien linnakkeita suomalaisessa koulussa, joiden kautta yhteiskun-
ta yhä järkähtämättömästi siirtää arvojaan seuraavalle sukupolvelle. Olen samaa 
mieltä, että uskonnonopetuksella on merkittävä tehtävä kansalaiskasvatuksen to-
teuttajana. En kuitenkaan allekirjoita näkemystä, jonka mukaan nykymuotoinen 
evankelisluterilainen uskonnonopetus olisi erityinen, ellei jopa ainut kansallisten 
ihanteiden ylläpitämisen paikka. Myös muiden koulussa opetettavien aineiden 
kautta välitetään yhteisön tärkeäksi kokemia arvoja ja ohjataan tiettyä kansa-
laisihannetta kohti. Evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen kiinnittyminen 
voimakkaasti kansallisiin arvoihin ja päämääriin historiassa ei tarkoita sitä, että 
tämän päivän uskonnonopetus sitouttaisi kyselemättömän ehdottomasti kansal-
lisiin ihanteisiin tai pitäisi luterilaisuutta suomalaisuuden normina.
Näkemykseni mukaan nykymuotoinen evankelisluterilainen uskonnonopetus ei 
ole annettuihin moraalinormeihin iskostamista ja kansalliseen yhtenäiskulttuu-
rin kasvamista – huolimatta siitä, että se on edelleen uskontokuntasidonnaista. 
Lähteistä nousevat tulkinnat murtavat käsityksen modernista uskonnonopetuk-
sesta indoktrinoivana, annetun kansalaisuuden malliin painostavana pedagogi-
sena agendana. Kuitenkin on todettava, että aina 1960-luvun loppuun saakka lu-
terilainen hegemonia on voimakkaasti legitimoinut suomalaisuutta, ja tämänkin 
jälkeen luultavasti vielä pitkään luterilaisuus on käytännön opetustilanteissa ollut 
kyseenalaistamaton enemmistöperustainen kasvatusnormi. 
Opetussuunnitelmatasolla ja uskonnondidaktiikan oppikirjojen tarkastelun 
näkökulmasta katsottuna uskonnonopetus perustui aina 1940-luvulle saakka 
kristillisten moraalinormien ja ihanteiden siirtämiseen kasvavalle sukupolvelle. 
Muuttunut käsitys oppimisesta yhdessä yhteiskunnan sekularisoitumisen kans-
sa ovat fragmentoineet myös uskonnonopetuksen itseymmärrystä moraalisiin 
ja kansallisiin ihanteisiin kasvattamisessa. Peruskoulu-uudistuksesta alkaen us-
konnonopetus on asiakirjatasolla nähty perustana yksilöstä käsin rakentuvalle 
kansalaisuudelle. Nykypäivän uskonnonopetus painottaa yksilön refleksiivisyyt-
tä eettisten ja yhteiskunnallisten kysymysten limittymisessä toisiinsa, eikä siksi 
oppiaineesta voikaan puhua tiedon tai arvojen siirtämisenä. Individualisoitu-
neen kansalaisuusihanteen valossa on aiheellista myös kysyä, mihin saakka kan-
salaisuus voidaan perustaa subjektiivisuuden ensisijaisuuteen ja milloin astutaan 
sosialisaatiosta ulos. 
Uskonnonopetuksen kansalaisihanteen historiasta rakentuu lähteiden pohjalta 
tarina taivaan valtakunnan kansalaisuudesta ja kansallisvaltioalamaisuudesta 
kohti globaalin kansalaisuuden subjektiperustaista määrittymistä. Vaikka ana-
lyysini tukee osittain perinteisiä sekularismiin pohjautuvia väittämiä uskonnon 
yhteiskunnallisen relevanssin vähenemisestä yhteiskunnassa, ei se päädy uskon-
non kuolemaa ennustaviin näkymiin. Päinvastoin, analyysi osoittaa, että väite-
tyn yhteiskunnallisen merkityksen katoamisen sijaan uskonnoista voi löytyä ele-
menttejä katsomuksen poliittisen merkityksen vahvistamiseen ja kansalaisiden-
titeetin rakentamiseen post-sekulaarissa yhteiskunnassa. Uskonnonopetuksen 
historian tarkasteluun pätee kuitenkin sekularisaatioteoreettisesti ajatellen nä-
kemys katsomuskysymysten selkeästä privatisoitumisesta ja uskonnon sisäisestä 
maallistumisesta. Uskonnonopetus on muuttunut luterilaiseen oppiin ja elämän-
muotoon sidotun moraalin ja hengellisyyden seuraamisesta kohti moniarvoista, 
subjektivetoista moraalia ja katsomuksellista etsintää. Poliittisten paineiden alla 
uskonnonopetus on sopeuttanut tehtäväänsä ja sisältöjään ja pyrkinyt erilaisin 
argumentaatiokeinoin osoittamaan yhteiskuntakelpoisuutensa. 
Tyypillistä uskonnonopetuksen historian kautta rakentuvissa kansalaiskuvis-
sa on se, että kansalaisuudesta ei välttämättä puhuta suoraan tai poliittisin ter-
mein. Uskonnonopetusta on vaikea mieltää varsinaiseksi kansalaiskasvatukseksi, 
koska kansalaisuudesta puhutaan vihjailevin ilmauksin ja yhteiskunnallisuuden 
tarkasteleminen tapahtuu eettisten näkökulmien kautta. Täten kansalaisuus on 
lähteissä parhaiten kuvailtavissa ”sydämen kansalaisuutena”, jolloin yksilöä yh-
teiskunnalliseen toimintaan eivät motivoi niinkään lait, normit tai oikeudet, vaan 
persoonallinen vakaumus, lähimmäisenrakkaus, itsensä tunteminen ja eettinen 
vastuu. 
Uskonnonopetuksen yhteiskunnallisesta tehtävästä rakentuva kuva kuluneen 
noin 150 vuoden aikana on hyvin monitahoinen. Toisaalta lähteistä nousee mel-
ko selkeinä ne taitekohdat, jotka viittaavat kansalaisuuden ymmärryshorisontissa 
tapahtuneisiin muutoksiin. Nämä ideologiset murroskohdat ovat olleet analyy-
sin raportoinnin jäsentelyn perusteena sekä historiallisen katkoksellisuuden ja 
jatkumon hahmottamisen perusteena. Koulukeskustelussa hallitseva asia kautta 
historian on ollut se, että koulun tulisi varustaa oppilaat yhteiskuntaan, vaikka 
yksimielisyyttä tästä ihanneyhteiskunnasta on välillä ollut vaikea muodostaa. Us-
konnonopetusta koskevat kannanotot ovat tosin aina peruskoulu-uudistukseen 
saakka olleet varsin rohkeita oman ihanneyhteiskunnan ja ideaalikansalaisuuden 
esittämisessä. Eettinen kasvatus yhteiskunnallisuuden ytimenä ja yksilön suhde 
Toiseen – niin isänmaahan, kansaan, Jumalaan, lähimmäiseen kuin ihmiskun-
taankin – ovat elementtejä, jotka ovat säilyneet kansalaisuuden perusteluissa läpi 
muutosvuosikymmenien. Toiseussuhteen moraalinen merkitys liittyy määritel-
202 203
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA II SUOMALAISEN KOULUN USKONNONOPETUKSEN HISTORIA JA MUUTTUVAT KANSALAISIHANTEET
määni kansalaisuudesta, johon sisältyy sekulaarin merkitystason lisäksi moraa-
linen pohdinta hyvästä elämästä, eettisestä vastuusta ja olemassaolon mielestä. 
Parekhin (2000, 323–324) ja Papastephanoun (2008, 127) mukaan eettis-katso-
mukselliset kysymykset perustuvat yhteiskunnallisten kysymysten motivationaa-
liseen perustaan. Uskonnonopetuksen tavoitteiden analysoiminen tuo näkyväksi 
sen, ettei kansalaisuuden perinteinen määrittely statuksena, oikeuksina tai vel-
vollisuuksina riitä kuvaamaan kansalaisuuden kokemuksiin ja merkityksiin pe-
rustuvia ulottuvuuksia.
Paikka, jossa yhteiskunnallinen kasvatus tapahtuu, on muuttunut olennaisella 
tavalla. Koulun antama uskontokasvatus on 2000-luvun alussa puhtaasti yhteis-
kunnan organisoima sekulaari järjestelmä, joka on irronnut täysin juridis-hal-
linnollisesti ja pitkälti myös sisällöllisesti uskontokuntien holhouksesta. Vuoden 
2003 uskonnonvapauslakiuudistuksessa katkaistiin viimeinen sidos uskontokun-
tien toimintaoikeuteen, kun säädettiin, ettei evankelisluterilaiseen kirkkoon kuu-
lumattoman opettajan tarvitse enää pyytää lausuntoa uskonnonopettajaksi kel-
paamisestaan. Myöskään muiden uskontojen opettajan ei enää edellytetty olevan 
kyseisen uskonnollisen yhdyskunnan jäsen. (Innanen 2006, 138.) 
Vaikka uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen merkitys julkilausuttiin kaikkein 
eksplisiittisimmin vuoden 1952 komiteamietinnössä, on kansalaiskasvatuksen 
ulottuvuus ollut läsnä koko uskonnonopetuksen historian. Eroan siis osittain tul-
kinnoissani Pyysiäisen (1998, 49) näkemyksestä, että vasta kansakoulun opetus-
suunnitelmamietintö olisi ollut yhteiskunnallisesti painottunut. Kansalaisuuden 
ulottuvuus on läsnä kaikissa tarkastelemissani kouluhistorian vaiheissa, mutta 
usein se tulee esiin epäpoliittisessa tai kyseenalaistamattomassa muodossa. Kyse 
on luonnollisesti myös ilmaisun muuttuvista tavoista ja erilaisista kirjoittajan 
intentioista. Uskonnon tavoitteita, päämääriä tai tehtäviä kuvaavat ilmaukset 
ovat 1800-luvun lopusta 2000-luvulle tullessa muuttuneet uskontoon liitettävien 
ajatusten omaksumisesta ja sisäistämisestä uskonnon ymmärtämiseen, tutustu-
miseen ja kunnioittamiseen. Kun vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa 
kansalaisyhteiskunnan jäseneksi kasvamista pidetään yhtenä koulukasvatuksen 
yleisenä tavoitteena, puuttuu se vuosien 1970 ja 1985 opetussuunnitelmien ta-
voitteistosta.  Tavoitteen totaalisen poissaolon sijaan kyse lienee opetussuunni-
telmakokonaisuuksien ja ilmaisutapojen erilaisuudesta, sillä perinteisen kansal-
lisvaltion jäsenyyden sijaan niissä saatetaan puhua kansalaisuudesta sosiaalisen 
vastuuntunnon, lähimmäisenrakkauden ja eettisen ajattelun käsitteillä.
Kasvatuksen kautta välitetään edelleen arvoja, joiden varaan käsitykset kansa-
laisuudesta rakentuvat. Näiden arvojen arvioinnin paikan voidaan todeta siirty-
neen Jumalan ja kansakunnan huomasta yksilöä korostavaan liberalistiseen pe-
rinteeseen. Toisaalta legitiimin kansalaisuuden rakentumisen paikka on liukunut 
kansallisesta viitekehyksestä kohti ylikansallista perustaa. Lähteiden perusteella 
on kuitenkin liian aikaista väittää, että kansalaisuuden peruskonstituuttien muo-
dostumisen paikka olisi varsinaisesti siirtynyt kansallisesta kontekstista globaa-
liin tilaan. Nämä voidaan paremminkin nähdä limittyvän toisiinsa: kansalaisuus 
määritellään edelleen vahvasti kansallisena kysymyksenä, vaikka tämän rinnal-
la voimistuu maailmankansalaisuuteen ja lähiyhteisöjen monimuotoistumiseen 
liittyvät elementit. (vrt. Piattoeva 2010, 37; Nivala 2008, 182–188.) 
7.8 Kansalaiskasvatuksen yksilöllistyvät ihanteet
Lähteiden tarkastelun tuloksena muodostuva historiallinen jatkumo on hegeli-
läisen historiakäsityksen valossa mahdollista tulkita prosessina ja ihmiskunnan 
luonnollisena kehityskulkuna kohti edistystä, jossa nykyisyys ilmentää laadul-
lisesti jotakin menneisyyttä parempaa (vrt. Sell 2003, 90). Vaikka rakennan li-
neaarisen esityksen aikakausien välisten muutosten hahmottamiseksi, ilmenevä 
muutos ei ole itsestään selvästi progressiivista tai muutosta parempaan tai eteen-
päin. Tulkintani saattavat muistuttaa kuvausta historiasta yksioikoisena mennei-
syyden taakoista vapautumisena. Tällaisen arvottavan valistusajatteluun pohjau-
tuvan progressiivisen edistyksen myytin sijaan näen menneisyyden merkitysten 
verkkona (Kaartinen & Korhonen 2005). Merkitysten verkko on tutkimukselli-
nen metafora, jonka kautta selitän uskonnonopetuksessa eri vuosikymmeninä 
tapahtuneita muutoksia. Merkitysten verkossa yksittäiset asiat ovat suhteessa toi-
siinsa. Tiettyjen asioiden syntyminen on edellyttänyt toisten väistymistä, mutta 
nämä eivät välttämättä ole hierarkkisessa suhteessa toisiinsa, vaan muutoksen 
näkeminen edistyksenä on myöhemmin tehdyn tutkimuksen aikaansaannosta. 
(Kaartinen & Korhonen 2005, 184–186.)  
Wrightin (1992) määrittelemän maailmankatsomus-käsitteen avulla (ks. luku 
4.6) on mahdollista tarkastella analyysin tuloksia maailmankatsomuksen eri 
ulottuvuuksien painopisteiden vaihteluna. Ensimmäinen eli tarinallinen ulottu-
vuus tulee lähteissä esiin hyvin selvästi. 1900-luvun alussa kristillis-siveellinen 
eetos loi kertomuksen kuuliaisesta ja kollektiiville lojaalista luterilaisesta suo-
malaisesta kun taas 2000-luvulla kansalaisuuden katsomukselliset kiinnikkeet 
tulkitaan melko vapaasti taloudellisesti ja henkisesti pärjäävän, erilaisuutta su-
vaitsevan kansalaistaruston kautta. Maailmankatsomuksen toinen ulottuvuus, eli 
olemassaoloon liittyvät kysymykset ovat uskonnonopetuksen historian aikana 
nojanneet hyvin erilaisiin perspektiiveihin. Ajatus siitä, että ”Jumala on luonut 
minut Suomen kansaan” viittasi 1800–1900-lukujen taitteessa yksilön olemassa-
olon tarkoituksen löytymiseen kansan olemassaolon kautta. 2010-luvulla post-
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moderni luterilainen katsomusperinne vannoo totuuden löytyvän tiettyjä dog-
meja mieluummin kristillisten arvojen suhteellisuudesta ja subjektiivisuudesta. 
Kolmanneksi, kulttuuriset symbolit identiteettiä ja katsomusta ilmentävänä si-
sältönä säilyivät pitkään kyseenalaistamattomina. Kansalaisuuden symbolisen 
merkitystason laajeneminen kristinuskon ulkopuolisia kulttuureja ja uskontoja 
kohtaan alkoi vasta 1970-luvulla. Symbolista ulottuvuutta on vaikea tarkastella 
varsinaisesti lähteiden kontekstissa, mutta laajemmin aatehistoriallisessa mieles-
sä sekularisaatio on merkinnyt monien kulttuuristen symbolien kriisiä. Euroo-
pan eri maissa keskustellaan, saako krusifiksi näkyä julkisessa tilassa, kuuluuko 
sananvapauteen vapaus tehdä toisen pyhä naurunalaiseksi, onko uskonnolliseen 
identiteettiin viittaavan huivin käyttö sallittu koulussa, tai onko hyväksyttävää 
opettaa lapsille kansallismielisiä lauluja. Myös maailmankatsomuksen neljäs 
ulottuvuus, eli käsitykset siitä, miten katsomukset ovat ohjanneet ihmisen käyt-
täytymistä, tapoja ja käytänteitä, ovat muuttuneet aikakausien ihanteiden mu-
kana. Kansakoulun varhaisten vuosikymmenten aikana hyväksi kansalaiseksi 
saattoi tulla olemalla kuuliainen isänmaalle ja Jumalalle; 2000-luvulla hyvä kan-
salaisuus rakentuu selkeimmin yksilön vapauden ja elinikäisen oppijuuden ihan-
teiden varaan.
Lähteiden analyysi tuo näkyväksi sen, että kansalaisuudessa otetaan aina kantaa 
kysymyksiin, jotka koskettavat poliittis-materiaalisen todellisuuden lisäksi elä-
mänkatsomuksellisia sisältöjä, kuten hyvää elämää, lähimmäisyyttä ja ihmisen 
vastuullisuutta. Kansalaisuuden historian tarkastelu on kasvatuksen ontologis-
ten sidosten osoittamista, joihin kasvatus tiedostaen tai tiedostamattaan joutuu 
ottamaan kantaa. Tästä välttämättömyydestä tietoinen kansalaiskasvatus suhtau-
tuu vakavasti katsomuksellisten kysymysten huomioimiseen myös sekularisoitu-
neessa kasvatusinstituutiossa.
Kansalaisuus näyttäytyy lähteiden valossa niin valtiojohtoisena projektina kuin 
kansalaisyhteiskunnasta nousevana pyrkimyksenä suomalaisuuden määrittele-
miseksi. Näkökulmani kansalaisuuden tarkastelussa on ollut valtakunnallisten 
opetussuunnitelmatekstien kautta ”valtiollinen”, mutta olen pyrkinyt huomioi-
maan myös tekstien kautta välittyvän kansalaisyhteiskunnan ”epävirallisemman” 
äänen. Katsomuksellinen sisältö liittyy näihin molempiin kansalaisuuden mää-
rittelemisnäkökulmiin. Sisällissodan jälkeen kansan keskuudessa vallinnut ylei-
nen ajattelutapa liittyi kansalaiskasvatuksessa epäonnistumiseen. Vuoden 1952 
valtakunnallinen opetussuunnitelmateksti rakensi tietoisen yhteiskunnallista 
koulukasvatuksen agendaa. Yhteiskunnan koululaitos toimi valtio- ja kirkkoins-
tituutioiden välineenä yhteiskunnallisiin kasvatustavoitteisiin pääsemiksi. Toi-
saalta kansanomaisuus on ollut keskeinen elementti suomalaisessa uskonnolli-
suudessa.124
Subjektiviteetin vahvistuminen moraalin, katsomuksen ja kansalaisuuden alueel-
la kertovat yhteiskunnassa vahvistuneesta sekularistis-liberalistisesta eetoksesta 
(Taylor 1994).125 Kansalaiskasvatuksessa on siirrytty yksilön ulkopuolisten auk-
toriteettien määrittelemästä ja johtamasta kansalaisuudesta vahvemmin kohti 
henkilökohtaista valintaa (vrt. Nivala 2008, 205). Kristillis-kansallisen moraalin 
kosmologia on korvattu yksilöllisyyden kosmologialla. Gutman (1999 [1987], 
293) viittaa käsitteellä civic minimalism siihen, että kansalaisuuskysymyksen 
määrittelyssä valtion vaikutus yksilöön halutaan nähdä mahdollisimman piene-
nä ja enemmän päätösvaltaa kasvatuksen sisällöistä annetaan yksilölle ja hänen 
vanhemmilleen. 
Yksilöstä määrittyvää kansalaisuuskasvatuksen ideaalia ei voi pitää täysin on-
gelmattomana. Traditioon tai auktoriteetteihin nojaavia kansalaisuuden mer-
kityssidoksia ei voi myöskään kritiikittömästi hylätä. Ensi näkemältä liberaali 
puhe subjektin ensisijaisuudesta on emansipaatioon kutsuva, varsinkin kun se 
esitetään uskonnollisen tradition ehdottomuuteen kasvamisen vastakohtana. 
Pohjimmiltaan liberaali puhe edustaa kuitenkin rajoittunutta ja sisäisesti jäsenty-
mätöntä näkemystä kokonaisvaltaisen persoonan kasvusta, sillä se sulkee kaikki 
ei-liberaaleiksi määrittelemänsä traditiot. Wrightin (2007, 46 –47) mukaan tämä 
on osoitus ”vapauden konfessionalismista”. Yksilöllisyyttä korostava kansalaispu-
he mystifioi ja häivyttää yhteisöllistä ja yhteiskunnallista velvollisuutta sitoutua 
yksilöä suurempiin päämääriin. Yksilövetoinen kansalaispuhe ruokkii käsityksiä 
sivistyneestä ja vastuullisesta kansalaisesta, joka on alistettu jatkuvaan epävar-
muuteen ja muutokseen ja joka kantaa yksin moraalisen vastuun päätöksistään 
ilman yhteisön tukea (Popkewitz 2008, 29; Bauman 1996, 251). 
124 Tästä esimerkkinä ovat Pikkusaaren (1998, 23–24) mukaan 1800-luvun alkuvuosikymmeninä 
syntyneet kirkon sisäiset herätysliikkeet, jotka haastoivat valtiokirkollisen yhtenäiskulttuurin ja 
kannustivat kansalaisia henkiseen omatoimisuuteen ja valveutuneisuuteen sivistyksellisissä pää-
määrissä (Pikkusaari 1998, 23–24). Valtionkirkollisuutta vastaan nousivat 1800-luvun lopussa myös 
Suomeen saapuneet monet muut ei-kirkolliset kristilliset yhteisöt, kuten baptismi ja metodismi, 
sekä hieman myöhemmin helluntailaisuus ja pelastusarmeija (Pikkusaari 1998, 26). Toisena kansa-
laisyhteiskunnan aktiivisuuden esimerkkinä voidaan mainita maallikoiden toteuttama pyhäkoulu-
toiminta 1800-luvun puolimaissa, joka hengellisen opetuksen lisäksi oli mitä suurimmassa määrin 
valistuksen hengen elähdyttämää yleistä kansanopetusta. (esim. Halila 1949–1950 I, 169–173; 
Välimäki 1998.) 
125 Taylor (1994, 29) huomauttaa tosin, ettei moraalin subjektivoituminen ole ainoastaan sekulaari 
projekti, sillä perin teistinen ajatus on se, että tie Jumalan luo kulkee yksilön itsetietoisuuden tai 
omatunnon kautta. 
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Kincheloen (2007, 24–26) mukaan privaatin alueen pyhittämisen vastakohdaksi 
on luotu mielikuva julkiseen liitettävien asioiden tehottomuudesta ja epäoikeu-
denmukaisuudesta. Tällaiselle ajattelutavalle on tyypillistä, että ratkaisua nuorten 
yhteiskunnallisen aktiivisuuden hiipumiselle etsitään yksilöllisyyttä korostavasta 
ajattelutavasta. Kansalaisuudesta tehdään pahimmillaan oman minän sisäinen 
projekti, jonka päämääriin on päästävissä erilaisten psykologisoivien minän tek-
nologioiden avulla. Koski (2001, 181) muistuttaa, että modernit valtarakenteet 
voivat olla samanaikaisesti totalisoivia ja individualisoivia Foucault’laisittain aja-
tellen yhteiskunnallisen vallan katse on siirtynyt lapsen ulkopuolelta lapsen si-
säisen maailman omaehtoiseksi kontrolliksi (Foucault’n ajatus biovallasta, ks. Al-
hanen 2007, 141). Kansalaisihanteiden historia voidaankin tulkita vallan katseen 
siirtymisenä suvereniteetistä tai instituutioista yksilön sisäisyyteen (vrt. Alhanen 
2007, 141–143). Kollektivistisen kansalaisuuskritiikin rinnalle olisi mielestäni 
aiheellista nostaa myös kysymys siitä, milloin kansalaisuus irtoaa institutionaali-
sista kehyksistään ja kuinka tarkoituksenmukaista tämä on (vrt. Delanty 2000b, 
134). Kun valtio demokraattisine järjestelmineen astuu taka-alalle ja kansalai-
suudesta tulee selvästi kansalaisyhteiskunnan puolelle kuuluvaa, miten lopulta 
varmistetaan kansalaisten demokraattinen kohtelu? 
Tutkimuslähteiden analyysi osoittaa valtion harjoittaman ideologisesti yhden-
mukaistavan yhteiskunnallisen integroimismekanismin haurastumisen. Juridi-
siin ja kansallisvaltiokeskeisiin merkityksiin sidotusta kansalaisuudesta on siir-
rytty kohti yksilöllisen maailmankansalaisuuden ideaa. Kansalaisuudella ei enää 
viitata pelkästään tiettyihin maantieteellisiin rajoihin, eikä sillä yksioikoisesti vii-
tata kulttuurisesti yhdenmukaisiin sisältöihin. Kansalaisoikeudet ja velvollisuu-
det viittaavat laajempaan tai joustavammin määriteltävissä olevaan yhteiskunnal-
liseen tai kulttuuriseen kontekstiin kuin vain kansallisvaltiojäsenyyteen. Oman 
katsomuksen ja identiteetin pohtimisen ensisijaisuus suhteessa tradition anta-
miin sisältöihin korostavat sitä, ettei evankelis-luterilaisesta traditiosta ponnis-
tava uskonnonopetus voi perustua kyseenalaistamattomasti uskonnollis-kansal-
lisiin arvoihin, vaan erilaisuuden, tasavertaisuuden ja yksilöllisyyden ajatuksiin. 
Kansalaisuuden sisältö on ollut kaiken aikaa moraalinen ja poliittinen. Uskon-
nonopetuksen historiallinen läpileikkaus tuo esiin kansalaisuuden metatason 
psykologisoitumiskehityksen, jossa yksilöpsykologiset tekijät nostetaan filoso-
fis-uskonnollisia selityksiä keskeisempään asemaan. Psykologisoitu sielu tarjoaa 
traditioperustaisen viittaussuhteen sijaan transsendentiksi minuutta, sillä sub-
jektiivisuus on perimmäinen totuus. Poliittis-moraalisesti määritetyistä kansa-
laishyveistä on siirrytty kansalaisuuden yksilölähtöisiin ja taloudellisesti värit-
tyneisiin merkityksiin, jotka näkevät kasvatuksen näennäisesti tasa-arvoisena ja 
yksilöllisenä polkuna oman elämän mahdollisuuksien toteuttamiseen. Labaree 
(2011, 178, 190) huomauttaa kuitenkin, että retoriikka yksilöllisyydestä ja valin-
nan mahdollisuuden kasvamisesta on suostumista talouselämän ehdoilla käytä-
vään kilpailuun. Modernin kasvatusfilosofian mukaisesti lapsesta tehdään itseoh-
jautuva, henkisestä ja moraalisesta kasvustaan vastuullinen olento, ja oletetaan 
hänen itsenäisesti kasvavan julkisiin hyveisiin ja kansalaisarvoihin. Baumanin 
(1996, 230) mukaan yksilöllistymisen aikakaudella ei enää riitä se, että ”kohlber-
gilaisittain” tuetaan nuorten annettujen normien joustavaa sisäistämistä, vaan 
nykyään edellytetään ”oman minän muodostumista toiminnan ja orientoitumi-
sen keskukseksi”.
Kansalaisuuden merkitysten personalisoiminen ja privatisoiminen ovat keinoja 
kansalaisuuden epäpolitisointiin. Subjektin sisäisyyden korostaminen peittää al-
leen sen, ettei kasvatus ole edelleenkään ilman kontrollia. Kun kansalaisuudesta 
tehdään vahvasti individualistinen projekti, kulkee hallinta vapaan ja vastuulli-
sen yksilön kautta. Mitä tällöin tapahtuu yhteisön moraaliselle pohdinnalle yh-
teisestä hyvästä? Julkisen yksityistäminen niin moraalin kuin uskonnon alueella 
unohtaa yhteiskunnallisuutta ylläpitävät rakenteet. Mitä tämä merkitsee suhtees-
sa määritelmääni kansalaisuuden olemuksesta?
Irrottautumisessa kansalaisuuden tiukoista sosiaalisista kiinnikkeistä on mer-
kittävästi myönteisiä puolia. Se herättää toivon ylirajaisesta yhteisöllisyydestä, 
josta implikoi tuoreimmissa lähteissä käytetty ajatus yksilön vastuusta koko luo-
makunnasta ja kaukana olevasta lähimmäisestä. Globaali etiikka ja vastuullisen 
kansalaisen ajatus sopivat yhteen perikristillisen käsityksen kanssa, joka korostaa 
ihmisen kutsumusta palvella elämällään muita ihmisiä (Arthur ym. 2010, 116). 
Erilaisuuden kunnioittamisen, sitoutumisen ja lähimmäisen rakastamisen arvot 
muodostavat yksilöä palvovalle kansalaispuheelle vastavoiman. Rauhala (1992, 
74) huomauttaa kuitenkin, että aito sosiaalisuus ja lähimmäisenrakkaus edellyt-
tävät itsensä tunnistavaa ja kehittynyttä yksilöllistä henkistä itsetutkiskelua, jol-
loin yksilöllisyyden korostaminen on ainut väylä aidosti sosiaalisesti välittävään 
kulttuuriin. Tämän vuoksi eron tekeminen yksilöllisyyden ja individualismin 
välillä on tärkeää.
Koulun uskonnonopetus on toiminut historiansa aikana välineenä hyvin erilai-
sille kansalaiskasvatuksen tavoitteille. Syntyvä kansakunta tarvitsi nationalistisen 
hengen tukemiseen symbolisia ja kansalaisia yhdistäviä arvoja, jotka löytyivät 
kristillisestä uskosta ja hegeliläisestä valtiofilosofiasta. Toisaalta kristillisten pää-
määrien oikeuttaminen kansallisen retoriikan vahvistamisen kautta oli luterilai-
sen kirkon näkökulmasta suotuisaa. Edelleen uskonnonopetuksen merkitystä 
perustellaan välineenä saavuttaa yleissivistystä ja kulttuurista lukutaitoa. Us-
konnonopetuksen keskeinen tehtävä on kaiken aikaa ollut myös koulun eettisen 
208 209
KANSALAISENA MAALLISTUNEESSA MAAILMASSA III KATSOMUSTIETOISEEN KANSALAISUUTEEN KASVATTAMINEN
kasvatuksen toteuttaminen. Kansalaiskuvan liberalisoituminen on merkinnyt 
instrumentaalisen ihmiskäsityksen vahvistumista, jossa perusteluita uskonnon-
opetukselle etsitään puhtaasti yhteiskunnallisen hyödyn kautta. Hyötyajattelun 
kannalta uskonnonopetus on kannatettavaa vain, mikäli se kartuttaa yksilön kat-
somuksellista kompetenssia (ks. luku 6.2) moninaistuvan yhteiskunnan haasteis-
sa selviämiseen.
Nouseva Suomen kansakunta näki koulun tehtäväksi erilaisten ihmisten kasvat-
tamisen identiteetiltään jaettuun kansalaisuuteen, Jumalaa pelkääviksi ja isän-
maataan rakastaviksi suomalaisiksi. Koulun tehtävä yhdenmukaiseen kansalai-
sidentiteettiin muokkaajana on nyt mahdoton, mutta julkinen koulu toimii yhä 
kansalaisuuden rakentumisen paikkana erilaisista taustoista tuleville lapsille. 
Vaikka yksilön valintaa korostavat tulkinnat esiintyvät näennäisen ristiriidatto-
mina, on nostettava esiin kasvatuksen ja koulun poliittisuus. On edelleen kysyt-
tävä, mikä on uskontokasvatuksen rooli kansalaistamisessa ja millaiset perustelut 
nähdään hyväksyttävinä rakennettaessa moniarvoista suomalaista yhteiskuntaa. 
III KATSOMUSTIETOISEEN 
KANSALAISUUTEEN KASVATTAMINEN
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8. Kasvatus ja kritiikki
”Kieltäytyminen kuuntelemasta jotain mielipidettä sen tähden, että on va-
kuuttunut sen virheellisyydestä, on yhtä kuin otaksuminen, että oma var-
muus on sama kuin ehdoton varmuus. Kaikki keskustelun vaientaminen on 
oman erehtymättömyyden otaksumista.” (Mill 1982 [1859], 25.)
Tutkimuksen viimeisessä osassa osoitan johtopäätökset, jotka teen tutkimuksen 
ensimmäisen osan teoreettisen argumentaation ja toisen osan lähteiden analyy-
sin perusteella. Pohdinnat muodostuvat siis kahden edeltävän pääluvun meta-
analyysiksi ja synteesiksi. Kuljen kohti johtopäätöksiä tuomalla esiin tutkijan 
oman äänen ja kasvatukselliset kannanottoni.  
Kriittinen tutkimus on tiedon Baabelin tornin purkamista. Sekularismin aatteel-
lisen perustan tarkasteleminen on tärkeää siksi, että se osoittaa, ettei koulu voi 
opettaa mitään arvoneutraaleista lähtökohdista.126 Kasvatuksen tutkijalle sekula-
rismin manifestaatioiden kyseenalaistaminen on kasvatusta kaventavan ideolo-
gisen kontrollin osoittamista. Tutkimusmatkan päätteeksi esitän näkemykseni 
katsomustietoisesta kasvatuksesta, joka kannustaa hyödyntämään erilaisia ajatte-
luperinteitä. Katsomustietoisen kasvatuksen puolustaminen on samalla kritiik-
kini kasvatuksen alati vaihtuville sisällöntuottajille, joiden mukaan sivistykselle 
riittää se, että koulu kasvattaa kansalaisistaan demokraattiseen perinteeseen löy-
hästi sitoutuvia yksilöitä ja kuluttajia. Lopuksi perustelen ristiriidan hyväksymi-
sen välttämättömyyden kasvatuksen lähtökohtana ja lopputulemana. 
8.1 Katsomustietoinen kasvatus ’toisin’ ajattelemisena
“Joka tapauksessa, on olemassa tarve tunnistaa tiettyjen tiedon perinteiden 
historiallinen poissaolo ja näkymättömyys keskeisissä kasvatusta ja yhteis-
kuntaa koskevissa keskusteluissa, sekä enemmistön tiedonmuodostamisen 
etnosentrinen sokeus ja ylpeys uskomuksessa, että ainoastaan yksi tapa ym-
märtää ’tieto’ voi olla oikeassa.” (Andreotti, Ahenakew & Cooper 2012, 235, 
tutkijan käännös).
126 Baderin (2007, 157–158) mukaan uskonnonopetus ei eroa laadullisesti esimerkiksi historian tai 
kirjallisuuden opetuksesta, sillä mitään kasvatusta ei voi antaa neutraalista näkökulmasta. 
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Moderni kasvatus on tähdännyt yksilön riippuvuuden voittamiseen ja moraa-
lisena ja rationaalisena olentona itsenäistymiseen. Kantin hengessä muotoiltu 
moderni pedagogiikka sanoitti tien henkisestä alaikäisyydestä kohti järjen sa-
nelemaa itsenäistä ajattelua. (Wright 2004, 75–77.) Aikamme rationaliteettien 
kirjavoituessa on kuitenkin kysyttävä, riittääkö kasvatuksen päämääräksi yksilön 
itsenäisyys ja riippumattomuus toisista. Globalisoituvat elämänpiirit pakottavat 
entistä selkeämmin huomioimaan inhimillisen toiminnan lähtökohdaksi yksilön 
riippuvuuden kanssaihmisistä. 
Kasvatuksen tavoitteena ei voi pitää pelkästään tiedostavana ja tietävänä olen-
tona olemista. Moniarvoisessa maailmassa tarvitaan valmiuksia kyseenalaistaa 
itse tieto ja sen pohjalta muodostetut asenteelliset toimintatavat. Katsomuksia 
koskeva kasvatus, joka kapean kompetenssiajattelun tai oppiainejaottelun sijaan 
koskettaa koko koulua, tuo esiin uskonnon merkityksen ihmisyyden ja olemas-
saolon kannalta. ”Uskonnollisesti valistuneet pedagogiset lähestymistavat” (reli-
giously informed pedagogical approaches, Arthur 2008) tukevat kasvua yksilöksi, 
jolla on valmiuksia tulkita poliittisen todellisuuden taakse kätkeytyviä tieto- ja 
uskomusperinteitä. Katsomustietoiseksi kasvatukseksi kutsumani pedagoginen 
ja intellektuaalinen lähestymistapa alkaa maailmankatsomuksellisten kysymys-
ten pohtimisesta persoonallisessa viitekehyksessä. 
Yksilöllisten kysymysten pohdinta on kuitenkin tyhjää ilman niiden suhteutta-
mista vallitsevaan yhteiskunnalliseen todellisuuteen ja historiallisesti tiedosta-
vaan toimintaan. Maailmankatsomuksellisten kysymysten vakavasti ottaminen 
edellyttää, että katsomustradition tarjoamaa todellisuudenselitystä pohditaan 
huolellisesti suhteessa oppilaan omaan ajatteluun ja ympäröivään kulttuuriseen 
todellisuuteen. Kasvatus ei tällöin ota menneisyydestä tai traditiosta ainoastaan 
tukea, vaan käyttää sitä kriittisenä lähtökohtana minuuden pohtimiseen. 
Emansipaatioon tähtäävä kasvatusasenne ei eliminoi traditioperustaista opetus-
ta, eikä kiellä kasvattajaa välittämästä kasvatettavalle näkemystään hyvästä elä-
mästä. Katsomustietoinen kasvatus ei ole myöskään pelkkää tiedon hankkimista 
uskonnoista ja erilaisista ajatteluperinteistä. Tranformatiivisuus (esim. Pashby 
2008, 15–16, 18) ja kriittisyys eivät ole ainoastaan erilaisten identiteettien ja tie-
tämisen tapojen tuntemista ja hyväksymistä, vaan tiedonmuodostamisen reflek-
tiota. Ollakseen transformatiivista, kasvatuksen tulee auttaa ajattelemaan ’toisin’. 
Tällöin tietäminen perustuu oman ajattelun ja tiedon rakentamisen kriittiseen 
reflektioon. Transformatiivinen kasvatus on kysymysten esittämistä ja vallitsevi-
en normien haastamista ehdottomien varmuuksien esittämisen sijaan. Kyse on 
ennen muuta siitä, että kasvatus perustuu totuusväittämien selvittelyyn, niiden 
kanssa ”painimiseen”, ei reflektoimattomien ja essentialististen totuusnäkemys-
ten välittämiseen.127
Katsomustietoisuus pedagogisena päämääränä merkitsee koko kasvatusta kos-
kettavan puhetavan muutosta. Se ei liity vain kompetenssiin rinnastettavaan 
kykyyn, ominaisuuteen tai välineeseen, vaan laajasti ymmärrettynä kasvatus-
tieteellistä tiedonmuodostamista, teoriaa ja käytäntöä koskettavaan ajattelun 
muutokseen. Katsomustietoisuus on elämän katsomuksellisen ulottuvuuden hy-
väksymistä kasvatuksen läsnä olevana ja todellisena momenttina. Lapsen lähellä 
olevan katsomuksellisen perinteen kontekstissa kasvaminen voi toimia peilinä 
reflektoitaessa erilaisten ajattelutapojen mielekkyyttä. Samalla se merkitsee oman 
ajatteluperinteen koettelua toisenlaisten katsomusperinteiden valossa ja erilais-
ten tietämisen traditioiden arvostamista.
Kasvatuksen ei tulisi käsitellä ainoastaan uskontojen positiivista yhteiskunnal-
lista kontribuutiota, vaan merkitystä yleensäkin. Uskontokritiikki ei merkitse 
uskonnollisen perinteen hylkäämistä, vaan se voi palvella intellektuaalisena re-
surssina katsomuksiin kätkeytyvien valtapositioiden ja suhteiden tarkastelussa. 
Idealistiset ja hyvää tahtovat kasvatusagendat eivät kuitenkaan voi ohittaa yh-
teiskuntarealismia. Yhteiskunnallisiin epäkohtiin puuttuminen ei ole ainoastaan 
lähimmäisenrakkauden varassa riippuva eettinen haaste, vaan myös poliittinen 
kysymys, johon on olemassa maallisia ratkaisuja. Kasvatuksen kautta uskontojen 
yhteiskunnalliseen merkitykseen tulisi avata kilpailevia näkökulmia. Tallettavan 
kasvatuksen sijaan opetuksen tulee olla kriittisen pedagogiikan hengessä asioita 
problematisoivaa. Tämä merkitsee uskonnon analysoimista ilmiönä, johon liit-
tyy valmius niin väkivaltaan kuin rauhan rakentamiseen. Koska riippumatonta 
tietoa ei ole, tulee koulun myöntää tiedon kytkeytyminen erilaisiin arvonäkökul-
miin ja auttaa oppilasta analyyttisesti pohtimaan latautuneita käsityksiä tiedosta 
ja todellisuudesta.
Katsomuksellisesta ulottuvuudesta riisuttu kansalaiskasvatus kohtaa vaikeuksia 
moniarvoisessa ja katsomuksellisesti monimuotoisessa maailmassa. Kaikenkat-
tavaan ’liberalismin doktriiniin’ (Olssen ym. 2004, 223) perustuvat sosiaalista-
vat käytänteet eivät salli erilaisten kulttuuristen identiteettien erityisyydelle tilaa. 
Tiedollisesti täyteen ahdettu opetussuunnitelmakehys ei jätä aikaa tarkastella toi-
sin ajattelemisen yhteiskunnallista merkitystä. Puhdas rawlsilainen lähtökohta, 
joka julistaa kritiikkiä ja emansipaatiota traditioista, ei palvele transformatiivista 
ja kriittistä kansalaiskasvatusta. Asenteellinen liberalistinen traditio on voimaton 
127 Wrightin (2004, 219; 2007, 57) mukaan erilaiset uskonnolliset totuusväittämät pitää ottaa tosis-
saan, ja korostaa maailmankatsomusten erilaisuutta.
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tarjoamaan kasvatuksen säilyttävän tehtävän rinnalle toisin toimimisen mahdol-
lisuuksia. 
Julkisessa koulussa tulee olla tilaa katsomukselliselle moninaisuudelle. Moniar-
voinen yhteiskunta on liberaalin konformismin sijaan oppimista elämään toista 
kunnioittavalla tavalla ilman, että kaikesta voidaan olla samaa mieltä. Uskon-
nollisesta katsomusperinteestä tuleva lapsi tarvitsee tunteen arvomaailmansa 
hyväksytyksi tulemisesta, sekä viestin siitä, että jokaisella ihmisellä on tehtävä 
ja merkitys demokraattisen yhteisön rakentamisessa. Uskonnot voivat auttaa 
kulttuuris-historiallis-yhteiskunnallisen viitekehyksen jäsentämisessä ja auttaa 
ymmärtämään, miksi yhteiskuntamme on sellainen kuin se on, tai miksi se ym-
märtää poliittisuuden siten kuin ymmärtää. Kasvatus, joka ei ota huomioon us-
konnollisten ihmisten identiteetin peruskiviä, hukkaa kosketuksen myös oman 
kulttuurisen normiston ymmärtämiseen.
Kasvatus on rajojen tiedostamista rajallisuuksien maailmassa: valveilla oloa 
oman tietämisen ja tulkinnan rajoittuneisuudesta. Samalla se on tietoisuutta eri-
laisista, mutta toisiinsa riippuvuussuhteessa olevista tietämistä ja olemassaoloa 
jäsentävistä tavoista. Uskonnon politisoitunut julkisuuskuva on osoitus siitä, että 
sekularismi etnosentrisen tiedonkriteerin ytimenä on osoittanut kyvyttömyyten-
sä tavoittaa todellisuuden tulkintatapoja, jotka jäävät länsimaisen tieteen itseym-
märryksen ulkopuolelle. 
Etnosentriseen ajatteluun liittyvä epistemologinen rasismi ei avaudu länsimaisen 
intelligentsian harrastamassa yhteiskuntakritiikissä, sillä sen peruskäsitteet ra-
kentuvat länsikeskeisen filosofian, kristillis-universalistisen mission, sekä seku-
larismin erilaisuutta vaientavan logiikan varaan. Kriittisen kasvatuksen nimissä 
tarjoillut vastaukset ovat usein kriittisen kasvatuksen irvikuvia, sillä ”kriittinen 
ajattelu” ei pura tiedon tuottamisen kolonialistista luonnetta ja samalla koko mo-
derniteetin ydintä, joka ylläpitää Lännen ylimielistä kulttuurihegemoniaa. Epis-
temologisella tasolla problematisoimatta jäävät käsitteet ja ajattelutottumukset 
ovat kognitiivisessa mielessä epäoikeudenmukaisia. (Andreotti 2011, 387, 396; 
Mignolo 2009, 281.)128 Modernisaatioon liitettävät käsitteet, kuten järki, histo-
ria, valtio ja rationaalisuus selittävät toisensa itsellään ja itsensä toisillaan, jolloin 
ajatteluprosessin kehämäisyys jättää moderniteetin rasistisen perusolemuksen 
purkamatta. 
128 ”Lännelle” islam on ongelma niin kauan kuin se yritetään väkisin tulkita länsimaisen uskon-
tokritiikin ja kristillis-sekulaarien linssien läpi. Aitoa dialogia islamin kanssa ei voi syntyä, jos 
lähtökohtaisesti oletetaan tietyn ihmisjoukon edustama ajattelutapa epistemologiselta perustaltaan 
alempiarvoiseksi ja ennakkoon asetetuista lähtökohdista vaaditaan keskustelun kääntämistä seku-
laarille kielelle.  
Kasvatustieteellisen itseymmärryksen muodostaminen monologisen kulttuuri-
narratiivin äärellä on kansalaiskasvatuksen Troijan hevosen rakentamista. Nä-
ennäisen yhtenäisenä ja ristiriidattomana tarjoillut kasvatusihanteet kätkevät 
sisäänsä arvolatautuneita ja keskenään kamppailevia näkemyksiä hyvästä elä-
mästä. Kasvavan tulisi kuulla yhden vallitsevan kulttuurisen metakertomuksen 
lisäksi erilaisia narratiiveja siitä, millaisen arvo- ja aateperustan päälle yhteis-
kunnat ovat rakentuneet. Maailman näkeminen ’toisin’ edellyttää sellaisten kysy-
mysten esittämistä, jotka haastavat yhden oikean moraalisen monokulturismin. 
Pluralismi epistemologisessa mielessä merkitsee ’toisin’ ajattelemisen, kysymisen, 
tietämisen, olemisen ja toimimisen mahdollisuutta kasvatuksen perusasenteena. 
Se merkitsee heräämistä historian muistinmenettämisen tilasta ja havahtumista 
valikoivan historiantulkinnan väkivaltaisuuteen. Koulun tulisi ohjata analyytti-
sesti pohtimaan juutalais-kristillisen ja sekulaarin tradition lisäksi muiden katso-
musperinteiden merkitystä länsimaiden historiassa ja tavassa ymmärtää ihmistä. 
Olennaista on myös se, millaiseen itsekritiikkiin kasvatus ohjaa. Tämä merkitsee 
omien ajattelun lähtökohtien näkyväksi tekemistä siten, että niihin kätkeytyvät 
oikeudenmukaisuutta pilkkaavat merkitykset paljastuvat. Transformatiivisuus 
kansalaiskasvatuksen asenteena tähtää kasvatuksen todelliseen vapauttamiseen 
sen välineellistävistä määritelmistä. 
8.2 Kasvatus kohti luvattua maata?
”Siksi meidän tulee sääliä heitä; sillä juutalaisista ja mustalaisista me näem-
me, kuinka suuri onnettomuus on olla vailla isänmaata. Silloin ihminen on 
niin kuin aavalla merellä, hän ei näe rantaa, ei löydä satamaa. Hän elää ja 
kuolee vieraana maan päällä.” (Topelius 1981 [1899], 177)
Kansalaiskasvatuksen historia tuo esiin kysymyksen hyveiden merkityksestä ja 
niihin kasvattamisesta. Kansanopetuksen historia onkin eräänlainen aikakausi-
en moraalikosmologioihin viittaava hyvelista siitä, millainen on hyvä lapsi, hyvä 
kansalainen ja hyvä kasvattaja. Koulun kautta hallitaan myös käsityksiä julkises-
ta ja poliittisesta yhteisöstä. 1800-luvulla syntyneen kansallisuusaatteen pohjal-
ta kuvitelluksi poliittiseksi yhteisöksi (Andersson 2007) muodostui kristillinen 
Suomen kansa, joka edellytti jäseniltään arvojen ja periaatteiden tasolla yksimie-
lisyyttä. 1800–1900-lukujen vaihteessa patriotismin ja kansallisen lojaalisuuden 
nimissä kansalaiseksi kasvattaminen tähtäsi jaetun identiteetin ja historian luo-
miseen, mikä merkitsi yksilön ja valtion suhteen alleviivaamista. Toisen maail-
mansodan jälkeen voimistunut hyvinvointivaltioideologia kuvitti ideaaliyhteis-
kunnan tasa-arvon, yhteistyön ja ystävyyden arvoilla. Viime vuosikymmeniin 
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liittyy puolestaan kuviteltujen yhteisöjen moninaisuus ja tietoisuus poliittisen 
yhteisön perustana olevien näkökulmien suhteellisuudesta. 
Edelleen opetussuunnitelmatekstit ovat hyveluetteloita siinä mielessä, että niissä 
kuvataan hyvään kansalaisuuteen liitettäviä yksilöllisiä ominaisuuksia ja määri-
tellään hyvän elämän yhteisöllisiä tunnusmerkkejä. Mitä ovat 2010-luvun kan-
salaisuuden peruskivet, joiden varaan kasvatuksen yhteiskunnallinen tehtävä ra-
kentuu? Jos kansakoulun edustamilla kollektiivisilla arvoilla oli syntyhistoriansa 
alkuvuosikymmeninä kansalaisia yhteen liittävä merkitys, tarvitaanko koulua 
edelleen kansalaisen moraalisen tehtävän ja merkityksen löytämisessä? Entä 
mikä on se kollektiivinen ”luvattu maa”, jota kohti koulun tulee kasvattaa? Glo-
baalin kansalaisuuden ideaa kansallisvaltiokansalaisuuteen peilaamalla kysyn, 
onko ylirajainen maailmankansalaisuus vailla todellista sisältöä ja suuntaa – To-
peliuksen ajatusta lainaten kuin aavalla merellä oloa ilman suuntaa ja isänmaata.
Kansallisvaltio kansalaisuuden toteutumissituaationa on monessa merkitykses-
sä hajonnut. Tutkimuslähteiden perusteella tekemäni tulkinnat osoittavat val-
tion ideologisesti yhdenmukaistavan integroimismekanismin haurastumisen ja 
kollektivistisen auktoriteettisuhteen pirstaloitumisen. ’Yhteiskunnalla’ ei enää 
viitata pelkästään maantieteellisesti tai historiallisesti ”omaan” kansalliseen tai 
kulttuuriseen elämänpiiriin, vaan yhteiskunta on käsitteenä laajempi ja tulkin-
nanvaraisempi. Kansalaisoikeudet ja velvollisuudet viittaavat tiettyä valtiojäse-
nyyttä monitulkintaisempaan yhteiskunnalliseen tai kulttuuriseen kontekstiin. 
Toisaalta kristillis-yhtenäiskulttuurinen näkemys yhteiskunnasta ei ole koskaan 
ollut tulkittavissa yksisuuntaisesti. Suomalaisuus on ollut metaforinen ja hen-
gellisiä merkityksiä sisältävä käsite, jonka maalliset velvollisuudet on kiedottu 
hengellis-moraalisin sidoksin transsendentin päämäärän palvelemiseen. 
Kansa-käsitteen kriittinen näkökulma huomauttaa, että Euroopan virallisena 
historiana kerrottu menneisyys on sarja valikoituja tapahtumia, jotka rajoittu-
vat tietylle maantieteelliselle alueelle ja tiettyyn ideologiseen järjestykseen. Län-
simaiseen kertomuskokoelmaan ei luontevasti kuulu esimerkiksi keskiaikaisen 
Espanjan islamilainen kulttuurivaihe, joka merkitsi vilkasta kulttuurista ja talou-
dellista kanssakäymistä kristittyjen, muslimien ja juutalaisten kesken (Asad 2003, 
168). Muslimit ovat kuitenkin kautta vuosisatojen vaikuttaneet merkittävästi sii-
hen, mitä eurooppalaisuudella ja länsimaalaisella tieteellä tänään tarkoitetaan. 
Ajatus Euroopassa asuvien muslimien ”eurooppalaistamisesta” onkin mahdol-
lista ymmärtää valikoivan historian kerronnan valossa tehdyksi pikapäätelmäksi 
ja valtaan liittyväksi eron ja rajan tuottamiseksi. Suomalainen kansakunta kuvi-
teltuna poliittisena yhteisönä on viime vuosikymmeninä ollut sekulaari-luteri-
lainen Suomi, johon on ollut vaivoin liitettävissä valistustraditiota edeltävät tai 
sen ulkopuolelta tulevat näkökulmat suomalaisuudesta. Eurooppalaisen kristil-
lis-sekulaarin kansa-käsitteen kyseenalaistaminen raivaa tilaa vähemmistönar-
ratiiveille, jotka tuovat uusia sävyjä hegemoniseen kertomukseen yhtenäisestä 
Suomen kansasta.
Vaikka kansalaisuuteen liitetään entistä vahvemmin valtiolliset määritelmät ylit-
täviä määritelmiä, kansalaisuuden rakentuminen saa edelleen vaikutteita paikal-
lisista perinteistä. Toisaalta kansalaisuuden globaali näkökulma tarjoaa fragmen-
toituneen ja postmodernin lokaalisuuden rinnalle mahdollisuuden liittyä osaksi 
maailmanlaajuisia yhteisöjä. Kansalaisuus on monikerroksinen kokonaisuus, 
jossa sekä lokaali että globaali merkitystaso voivat elää rinnakkain. Glokaali nä-
kökulma, joka yhdistää paikallisen ja globaalin näkökulman, suomalaisuuden ja 
maailmankansalaisuuden, palvelee reflektiivistä kansalaiskasvatuksen asennetta, 
jossa tullaan tietoisiksi kansalaisuuden useista tasoista ja niiden poliittisesti tuo-
tetusta luonteesta. 
Jäsenyys monikulttuuristuvissa yhteisöissä merkitsee irtautumista yhteisön na-
tionalistisesta ja etnosentrisestä menneisyydestä, muttei edellytä historian unoh-
tamista tai koetelluista arvoista luopumista. Snellmanilaisesta näkökulmasta tul-
kittuna historian kulku kohti globaalia tulevaisuutta näyttää mahdottomalta, 
vaikka Snellman uskoikin universaaliin ajatukseen siveellisestä maailmanhen-
gestä. Snellman (1928, 305) tähdensi kansallistietoisuuden ja kansallishengen 
merkitystä, sillä jokaisella kansalla oli erityinen historiansa, jossa siveellinen 
maailmanhenki toteutui. Tästä näkökulmasta katsottuna snellmanilainen reak-
tio kansallisvaltioperustaisen poliittisuuden murenemiseen olisikin pettymyksen 
sävyttämää, sillä ”kaikenlainen kosmopolitanismi todistaakin jo siveellistä velt-
toutta” (Snellman 1928, 27). 
Valtiokansalaisuuden rinnalla kansalaisyhteiskunnan näkökulma korostaa eri-
laisten yhteiskunnallisten toimijoiden, kuten kansalaisjärjestöjen ja uskonnol-
listen yhteisöjen mukaan tulon tärkeyttä yhteiskunnallisessa toiminnassa. Ins-
tituutio- ja auktoriteettikriittinen sekularismi saattaa olla avain kansalaisyhteis-
kunnan voimistumiseen ja kansanomaisen uskonnollisuuden vahvistumiseen, 
sillä eriytynyt yhteiskunta ja heikentynyt kirkkoinstituutio jättävät tilaa yksilön 
omakohtaiselle hengelliselle elämälle. Postsekulaarin kansalaisuuden erityisenä 
haasteena on hahmottaa, mitä yhteiskunnallista merkitystä uskonnollisuudella 
on. On ratkaisevaa, kohdataanko uskonnot uhkakuvien ja torjumisen kautta, vai 
nähdäänkö ne osana tulevaisuuden kansalaisyhteiskunnan rakentamista. Kasva-
tus ei voi perustua yksiulotteiseen näkemykseen luterilaisuudesta suomalaisuu-
den lähtökohtana, vaan kansalaisuus nojaa moninaisuuden, yhdenvertaisuuden 
ja yksilöllisyyden ajatuksiin. Kansallisen ja kansallisvaltioperustaisen järjestyk-
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sen heikentyminen avaa tilaa moninaisuuden ihanteen pohjalta rakentuvalle 
kansalaisidentiteetille. Tällöin kansalaisuuden perustana hyväksytään erilaiset 
persoonalliset, sosiaaliset ja kulttuuriset identiteetit. 
Liberalistisen perinteen historiaton käsitys kansalaisuudesta ei pysty selittämään 
tyydyttävästi niitä poliittisia ja kulttuurisia perusolettamuksia, jotka ovat vält-
tämättömiä demokraattiselle kansalaisuudelle. Demokratian avoimen luonteen 
ja itseään korjaavan tehtävän vuoksi demokratian nimissä ei tule hyväksyä mitä 
tahansa, eikä sen tule olla myöskään itsekritiikin ulottumattomissa oleva koske-
maton pyhä. Mikäli demokraattinen järjestys tukee kansalaisissaan ainoastaan 
tiettyyn katsomustapaan perustuvaa yhteiskunnallisuuteen kasvua, toteuttaa 
se demokratian periaatteita lähinnä kosmeettisesti ja toimii näin totalitarismin 
kasvualustana. Kristillis-sekulaariin perinteeseen perehdyttävä kasvatus, joka ei 
kykene purkamaan katsomuksellista essentialismia, ei ole eettisesti kestävä läh-
tökohta maailmankansalaisuuteen kasvamiselle. 
Tietoisuus maailmanlaajuisesta eriarvoisuudesta ja globaaleista uhkakuvista 
haastavat väistämättä länsikeskeisen, kristillis-sekulaarin perinteen päälle ra-
kentuvan kansalaisihanteen. Tämän vuoksi kansalaiskasvatusta tulee perustella 
kysymyksenä, joka ei ole pelkkään annettuun kansalaismalliin sosiaalistamista, 
eikä se myöskään irtoa sosialisaatiotehtävästään individualistiseksi minän et-
simiseksi. Kansallisvaltioperustaisesta kansalaisuuskäsityksestä ei siirrytä vas-
tuulliseen globaaliin kansalaisuuteen ilman, että reflektoidaan kansalaisuuden 
määrittymisen muuttuneita ehtoja. Kritiikitön kansalaiskasvatus saattaa edelleen 
toimia länsimaiden imperialistisen projektin jatkeena, jossa kansalaiseksi tule-
minen perustuu erontekoon suhteessa alempiarvoisiin ’toisiin’ tai ’vähemmän-
ihmisiin’ (Andreotti 2011, 390). 
Useat universaaleiksi esitetyt kansalaisuuden määritelmät ovat ajan saatossa 
osoittautuneet partikulaarisiksi näkemyksiksi hyvästä. Kasvatus, joka on luvan-
nut antaa avaimet Luvattuun maahan, ei ole lopulta koskaan päästänyt kulki-
jaansa perille. Koulun tulisi kysyä, millaiset ihanteet ohjaavat jälkimodernia kan-
salaistamisprojektia ja oltava tarvittaessa valmis luomaan vastakulttuureja indi-
vidualisoivan ja historiattoman ajattelun ohjaamille kansalaisuusmääritelmille. 
Uskonnonopetus voi parhaimmillaan toimia kriittisenä vastavoimana kansalais-
kasvatuspuheelle, joka perustuu ekonomian määrittämään kuluttajakansalaisuu-
teen.
Onko postmoderni maailmankansalaisuuspuhe vastaus kansallisvaltion kuole-
maan, vai ainoastaan kansalaiskasvatuksen uusi normatiivinen ja autoritäärinen 
projekti? Tulisi kysyä, millainen vastaus globalismi on universalismin ja partiku-
larismin jännitteeseen. Jälkikolonialistinen kritiikki penää näkökulmallisuutta, 
eli kysyy, kenen projekti globaali kansalaisuus on, tai kenen ehdoilla kansalais-
taminen tapahtuu. Mikäli yksilö mieltää kansallisesta kontekstistaan oppimansa 
ajattelutavan yleispäteväksi, tai jos kansalaisten yhdenvertaisiin toiminnan läh-
tökohtiin ei kiinnitetä huomiota, tullaan universaaleihin arvoihin vetoamalla 
edistäneeksi epäoikeudenmukaisuutta. Essentialisoivien kansalaisuusutopioiden 
sijaan olisi myönnettävä identiteettien paikallisuus ja näkökulmien rajallisuus ja 
hyväksyttävä kansalaisidentiteettien monitasoisuus ja päällekkäisyys. 
Vahva traditioperustainen kasvatus voi tarjota elementtejä niin kolonialistisen 
asenteen säilyttävään, kuin sen ylittämiseen tähtäävään kansalaisasenteeseen. 
Historiallisessa mielessä tunnustuksellinen evankelisluterilainen uskonnonope-
tus on ollut säilyttämisen paikka, joka on oikeuttanut enemmistökatsomukselli-
sen ylivallan. Moniaineksinen, mutta julkilausuttuihin arvonäkökohtiin ankku-
roitunut uskontokasvatus voi kuitenkin palvella kriittiseksi kansalaiseksi kasva-
misen tavoitteita. Puolimatkan (1997, 350) mukaan kasvatusta partikularistisen 
uskonnollisen tradition kontekstissa puolustaa se, että jokaisessa kulttuurisesti 
merkittävän aseman saaneessa uskonnollisessa perinteessä on paljon sellaista, 
mikä on ihmisille kaikkialla yhteistä. Partikulaarisuutta korostamalla voidaan 
tukea erilaisten kulttuurien ja vähemmistöjen identiteettiä ja silti – ja ehkä siksi 
– löytää riittävästi edellytyksiä erilaisuutta kunnioittavaan yhteiselämään. 
Wrightin (2007, 140) mukaan erityisten ja pienten traditioiden totuuskysymyk-
set tulee ottaa vakavasti, sillä nämä tarjoavat uskonnon universaalia luonnetta 
reflektoivalle pohdinnalle persoonallisen kontekstin Uskonnonopetus voi olla 
paikka partikulaarisen tradition ylittävään kasvatukseen, jos se itsekriittisesti ky-
syy, kenen näkökulmasta ihmisiä kansalaistetaan ja keitä jätetään kansalaisuuden 
määrittelyjen ulkopuolelle. Tällainen kasvatus on tietoinen tavoittelemastaan Lu-
vatusta maasta, muttei pidä sitä minään yleispätevänä kriteerinä arvioitaessa toi-
senlaisia päämääriä. Perinteen problematisoimisen kautta on mahdollista nähdä 
tulkintojen kirjo myös yksittäisten traditioiden sisällä. 
Pidän kannatettavana ajatuksena uskonnonopetuksen liittämistä osaksi laajem-
pia yhteiskunnallisia kokonaisuuksia, redusoimatta oppiainetta kuitenkaan kan-
salaiskasvatukseksi. Vaikka uskonnonopetus voi parhaimmillaan lisätä oppilaan 
elämän mielekkyyden ja hyvinvoinnin kokemusta, ei uskonnonopetuksen tule 
kulkea kohti psykologisorientoitunutta elämänhallintaa, jossa erilaisia minän 
hallinnan tekniikoita käyttämällä pyritään hämärryttämään opetuksen poliitti-
suus ja arvokytkennät. Uskonnonopetuksen kontribuutio kansalaisuuskasvatuk-
selle ei ole toteutettavissa minkään ohjelmallisen tai poliittisen agendan avulla, 
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vaan arvioimalla katsomuksellisten sisältöjen merkitystä yhteiskunnallistumisen 
problematiikan kautta. 
Puolustan ”vaihtoehtoisen” kansalaisuuskasvatuksen ajatusta, joka ei ponnista 
pelkästään yhteiskuntaopillisesta tiedosta, vaan humanistis-taiteellisen tiedon 
ja ymmärryksen pohjalta. Uskonnolliset narratiivit, sekä ylipäätään taiteelliset 
ja kokemukseen perustuvat pedagogiset sisällöt tarjoavat vaihtoehtoisia näkö-
kulmia kansalaisuussuhteiden pohtimiseen. Kun kansalaiseksi kasvamisen ydin-
tavoitteeksi asetetaan ihmisten keskinäisen ymmärtämisen lisääminen, tavoitel-
laan yhteiskuntaa, jossa erilaisuuden kunnioittaminen ja oikeudenmukaisuus 
ovat luonnollinen osa ihmisyhteisön elämää.129
Ajatus uskonnosta riisutusta kansalaiskasvatuksesta perustuu nietzscheläiseen 
näkemykseen jumalasta, joka on julistettu kuolleeksi, mutta jonka kuoleman 
jälkikouristuksia on mahdollista tarkkailla. Ajatus objektiivisesta, arvojen tun-
nustuksellisuuden kieltävästä kasvatuksesta on myöhäismoderni fantasia uskon-
toa koskevien kysymysten katoamisesta osana ihmisyyden keskeisiä kysymyk-
senasetteluita. Kansalaisuus koskettaa tiedollisten sisältöjen lisäksi moraalisia ja 
katsomuksellisia merkityksiä. Tämän vuoksi kansalaiskasvatuksen tiedollisen 
aineksen on liityttävä yhteiskunnallisuuden motivationaaliseen perustaan. Täl-
lä en tarkoita paluuta kansakoulun syntyvuosikymmenien kaltaiseen kollekti-
vistiseen moraalikonsensukseen, jossa valtiollinen lojaliteetti oli väline toteut-
taa uskonnollista indoktrinaatiota. Hyväksi kansalaiseksi kasvaminen on ennen 
muuta toiseussuhteeseen perustuvaa eettiseen vastuuseen kasvua. Se merkitsee 
persoonallisten hyveiden harjaannuttamista, ei annettujen moraalikoodien hal-
lintaa. Kansalaisuus, joka merkitsee uskollisuutta sitoutua kanssalaisiin ja kansa-
laishyveisiin, voi perustua yhtä hyvin uskonnolliseen kuin sekulaariin ajatteluun 
ja perinteeseen.
Kasvatuksen pluralisoituneista lähtökohdista huolimatta kasvatuksessa tulisi 
edelleen etsiä sellaisia hyve-eettisiä näköaloja, joissa hyvä elämä liittyy kiinteästi 
toisiin ihmisiin, yhteisöön ja syvällisempään elämän tarkoitukseen. Globaalin 
kansalaisen eettinen vastuu on tietoisuutta oman toiminnan eettisistä vaikutuk-
sista suhteessa koko ihmiskunnan tulevaisuuteen, ei ainoastaan tiettyyn kansaan 
tai valtioon sidottuun moraalinormistoon. Vastuullisuutta toisen ihmisen ole-
massaolosta on pidettävä inhimillisyyden ja ihmiseksi tulemisen ytimessä.130
129 Grahnin (2012) mukaan demokratian ja hyvinvointiyhteiskunnan olemassaolo edellyttää kykyä 
eläytyä toisen ihmisen osaan. Taiteiden ja hu ma nis tis ten tie tei den vaalima ajat te lun va paus ja eet-
tisten kysymysten esiin nostaminen, sekä ylipäätään vaihtoehtoisten näkökulmien esillä pitäminen 
ovat de mo kraattisen järjestelmän säi ly mi sen kan nal ta olennaisia tai to ja. 
130 Ihmiskunnan alkutaipaleesta kertova tarina Kainista ja Abelista tarjoaa ajattoman teeman 
Tinkimättömään vastuullisuuteen perustuva useiden uskonnollisten traditioi-
den eettinen opetus kelpaa yksilön etua ajavien ”kapitalististen ihmiskäsitysten” 
kriitikoksi.131 Globaalin vastuun korostaminen on välttämätöntä eriarvoisuutta 
ylläpitävien yhteiskunnallisten rakenteiden muuttamiseksi. Eettisyys merkitsee 
käytännöllisten asioiden lisäksi oikeudenmukaisuuden pohtimista tietoa ja to-
dellisuuskäsityksiä tarkastelevissa kysymyksissä. Eettisyys on sen näkemistä, että 
’hyvä’ ei ole koskaan universaloitavissa ilman väkivallan mahdollisuutta. Eetti-
syys osana globaalia kansalaiskasvatusta on myös sen myöntämistä, että moder-
nit eurooppalaiset käsitykset ovat omaan historiaansa sidottuja näkemyksiä hy-
västä elämästä. 
8.3 Tiedostava kasvatus jää ’välille’
Kasvatus on koetelluista arvonäkökulmista kiinni pitämisestä huolimatta pa-
radoksissa toimimista. Salminen (2012, 85) toteaa, ettei koulun ja kasvatuksen 
sisäisiä jännitteitä voi poistaa tai ratkaista tieteellisesti tai pedagogisesti; kasva-
tuksen dilemmojen kanssa on vain tultava toimeen, eikä kasvatuksella saavute-
ta kaikkea yhtä aikaa. Tämän vuoksi lasten ja nuorten tulee tunnistaa asioiden 
kompleksisuus ja tuntea, että niiden kanssa voi elää. 
Moninaisuuden maailmassa eläminen merkitsee jännitteestä elämistä: erilaisten 
maailmankatsomusten välistä vaativaa dialogia, jossa hyväksytään ristiriitojen 
olemassaolo ja paradoksiin jääminen. Se, että yhteiskunnalliseen dialogiin ote-
taan mukaan kaikki katsomukset, ei tarkoita sitä, että mitä tahansa voidaan hy-
väksyä. Tasa-arvoisen yhteiskunnallisen keskustelun tehtävä on päättää, mitkä 
näkökannat ansaitsevat hyväksytyksi tulemisen demokraattisessa yhteiskunnas-
sa.
Kasvatus on suhteessa toimimista ja kasvatettavaan vaikuttamista, siten eettistä 
toimintaa. Moraalisubjektiksi kasvaminen mahdollistuu toisen ihmisen olemas-
saolon kautta siten, että henkilökohtaiset arvot eivät jää ainoastaan yksityisyy-
teen, koska kasvatus on arvokokemusten välittämistä. Vaikeus määritellä hyvei-
tä ei ole viesti niiden tarpeettomuudesta. Moraalisen kasvatuksen prosessi on 
enemmän kasvua epävarmuuksien kuin varmuuksien keskellä. Jokainen kasvat-
tajan teko on moraalinen. Kasvatuksen lopun julistajat ja moraalikasvatuksen 
ihmisen vastuusta lähimmäisestä ja vastuullisuudesta Luojansa edessä. Ajatus tiivistyy Kainin 
Jumalalle esittämään kysymykseen: ”Olenko minä veljeni vartija?” (1. Moos. 4: 9). 
131 Erilaiset yritykset maailmanlaajuisen etiikan luomiseksi ovat eurooppalaisessa traditiossa kes-
kittyneet lähinnä kantilaisen etiikan ja kristillisen kultaisen säännön perustalle. Saksalainen Hans 
Küng on muotoillut tältä länsimaiselta perustalta niin kutsuttua globaalia maailmanetiikkaa (esim. 
Kuokkanen 2010). 
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vastustajat toimivat myös moraalisesti, sillä heidän toimintansa perustuu kasva-
tusta vastustaviin lähtökohtiin (Hoffman 1996, 8).
Kansalaisuuskäsitysten kirjavoituminen tai individualistisen minän korostami-
nen eivät poista yhteiskunnallisen kasvatuksen tehtävää. Kasvatuksen tulee jat-
kaa hyvän etsimistä persoonallisessa ja yhteiskunnallisessa mittakaavassa, sekä 
kannustettava katsomuksellisten kysymysten yhteiskunnallisen relevanssin poh-
timiseen. Kasvatus ei välttämättä ole historiallisesti ajatellen uudessa tilantees-
sa, sillä näennäisen yhtenäisestä kansallisvaltiokulttuurista huolimatta erilaiset 
kansalaisidentiteetit ovat aina limittyneet ja täydentäneet toisiaan. Yhteiskun-
tien liberalisoituminen ja sekularisoituminen ovat toimineet autoritäärisestä ja 
hengellisestä vallankäytöstä vapauttavina historian aatteellisina vuorovesinä, joi-
den ansiosta kansalainen on muodollisesti vapaampi kuin koskaan ennen. Toi-
saalta on kysyttävä, onko valta kansalaisuuden määrittelemisestä kadonnut, sillä 
”vallaton kasvatus” ohjautunee pitkälti yksilöllisen valinnan retoriikan kautta. 
Kansalaistamisen muodot ovat muuttuneet entistä eriytyneemmiksi ja yksilön 
valinnanvapautta korostavaksi, mikä kertoo kasvatuksen epäpolitisoitumisesta. 
Liberalistinen ajattelutraditio, jonka mukaan yksilö itse määrittelee hyvän elä-
mänsä ehdot, on kasvatuksen kannalta riittämätön. Liberalismin perinnön mu-
kaisesti ihmisten ajatellaan olevan tasa-arvoisia ja ymmärtävän mitä moraalilla 
tarkoitetaan, eikä heidän tule puuttua toisten ihmisten arvovalintoihin. Moraali-
sen identiteetin hahmottaminen on kuitenkin vaikeaa ilman kasvatusta erilaisiin 
moraalisiin ajatustapoihin ja laajempiin maailmankatsomuksellisiin näkemyk-
siin. Eettisesti itsenäisten kansalaisyhteiskunnan jäsenien kasvatus vaikeutuu, jos 
moraaliset edellytykset yhteisöön sosiaalistamiseen evätään. Individualistinen 
kulttuuri ei pysty tarjoamaan moraalisuuden kiinnityskohtia yhteisöihin, joita 
yksilö tarvitsee olemassaolon merkitykselliseksi kokemiseen. 
Irrottautuminen yhteisön moraalisesta mittapuusta omaan minän mittaan ruok-
kii tyhjyyttä. Arvojen kannanottoa välttelevä asenne ei anna lapselle välineitä tar-
kastella sitä, miksi jokin asia on arvokkaampaa kuin toinen. Tällöin kasvaminen 
yhteiskuntaan näyttäytyy alati muuttuvien olosuhteiden mielivaltana. Kasvatuk-
sen kannalta olennaista on käydä julkista keskustelua hyvän elämän yhteisöl-
lisistä mittasuhteista. Elämänvalintojen tekeminen helpottuu, mikäli on saanut 
eettistä kasvatusta ja voinut keskustella puolueettomasti ja avoimesti erilaisista 
arvojärjestelmistä. Taitava kasvattaja osoittaa kasvatettavalle etiikan sitoutumi-
sen yhteiskunnallisiin kysymyksiin ja konkretisoi yhteisön merkityksen yksilön 
olemassaolon edellytyksenä. 
Kasvatuksen kannalta sekularisaatio merkitsee uskonnollis-kollektiivisista viit-
taussuhteista irtoamista ja siirtymää yksilöperustaiseen katsomuskysymysten 
pohdintaan. Vastauksena kasvatuksen yksilöllisten näkemysten korostumiseen ei 
ole kommunitaristinen kontrollin kiristäminen tai yhteisöllisyyden pakkosyöttö. 
Hyvän etsimistä yhdessä silti tarvitaan, sillä etsimisen seurauksena on mahdollis-
ta löytää myös henkilökohtaisia elämän päämääriä. Kasvatus elää oivalluksesta, 
ettei ihminen tule toimeen pelkästään itsensä varassa, sillä kasvatettava tarvitsee 
kosketusta johonkin itseämme suurempaan. Taylorilaisittain ilmaisten oman elä-
män merkityshorisontin selvyys suhteessa toisiin ihmisiin avaa elämälle mielen 
ja merkityksen ja lopulta kertoo, keitä olemme. Tämän ajatuksen perustelemana 
on luonnollista ajatella, ettei kansalaisuudessa tule luopua yhteisöllisten merki-
tyshorisonttien etsimisestä. Yksilön ainutlaatuisuutta kunnioittava kasvatus on 
yhtä lailla mahdollista niin traditionaalisiksi mielletyistä arvolähtökohdista ja 
yhteisöistä kuin liberaaleiksi määritellyistä, yksilöä korostavista ajatusperinteistä. 
Pidän liberalismin perinnön ”päivittämistä” yhteisöllisyyden ja yhteisen hyvän 
merkityksen etsimiseksi välttämättömänä. Liberalismin perinnön hylkäämisen 
sijaan voisi etsiä elämän moniulotteisuuden ja asioiden kompleksisuuden tunnis-
tavaa liberalismia. Olematta demokraattinen pluralisti katson, että poliittisuuden 
tehtävä on puolustaa moninaisuutta. Pluralismiin sitoutunut demokraattinen 
järjestelmä ei pyri vaimentamaan erilaisia ääniä eikä oikeuta tiettyjen ajattelu-
perinteiden imperialismia. Demokratian normatiivisuudesta ja julkilausuttuihin 
arvoihin sitoutumisesta huolimatta demokraattinen asenne tähtää keskusteluun, 
jossa erilaiset näkemykset tulevat kuunnelluksi. Olennaista olisi kysyä, mikä on 
yksilöllisen ja julkisen moraliteetin suhde, sillä moraali on lähtökohtaisesti sosi-
aalinen ilmiö, joka seuraa ihmisyhteisön osana elämisestä. 
Kasvatus, joka toimii julkilausumansa moraalisen ’hyvän’ perustelemana, voi oh-
jata oman kannanoton reflektioon yhtä menestyksekkäästi kuin ’arvoneutraalin 
hyvän’ tarjoava kasvatus. Näköalattomuuden anarkian sijaan puolustan kasva-
tuksen tehtävää kannan ottamisena totuuteen, joka on eri asia kuin totuuteen 
kasvattaminen. Todellinen liberaali kasvatus on toimintaa, joka on vapautta kriit-
tisyyteen omia taustaoletuksia kohtaan. Kriittisyys ei merkitse asenteellisuutta 
traditioita kohtaan tai niiden hylkäämistä, vaan rehellisyyttä ja totuudellisuuden 
tavoittelemista. 
Hermeneuttinen ajatus erilaisten ymmärrysten horisonttien liukumisesta tois-
tensa lomaan voi auttaa hahmottamaan kansalaisidentiteettien suhdetta toisiin-
sa. Jatkuva ponnistelu oman ymmärryksen rajoittuneisuuden laajenemiseksi 
erilaisten näkemysten arvostamisen kautta muodostaa kansalaisuuskasvatuksel-
le sosialisaatiota laajemman merkitysperustan. Kasvatus ennalta asetettuun pää-
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määrään tai kasvatukselle vieraista lähtökohdista tapahtuvaksi sopeuttamiseksi 
on puolestaan voimaton sanomaan huomisen kansalaisuudesta mitään miele-
kästä. Kansalaiseksi kasvaminen on autonomiseksi, mutta riippuvuussuhteen 
tiedostavaksi moraalisubjektiksi kehittymistä. Moraalisen sisällön saava kan-
salaisuuskasvatus onkin indoktrinaation täysi vastakohta ja keino kasvatuksen 
instrumentalististen määritelmien vastustamiseen. 
Pedagoginen paradoksi kansalaiseksi kasvamisen lähtökohtana perustelee kas-
vattajalle sen, ettei lasta tule muovata kasvattajan maailmankuvan, tietyn yhteis-
kunnallisen näkemyksen tai poliittisen ihanteen mukaiseksi. Kasvatuksen ennal-
tamääräytymisen ja tuottamisen metaforan sijaan näen kasvatuksen maailmaan 
tulemiseen liittyvänä avoimena kysymyksenä ja lapsessa jo olevana mahdolli-
suuden toteutumisena. Koulussa tulisi olla tilaa erilaisille mahdollisuuksille tul-
la ihmiseksi, ei ainoastaan koulun opetussuunnitelman ennalta määrittelemäksi 
ihannekansalaiseksi. Jos luottamus kasvatettavan itseytymiseen puuttuu, kansa-
laiskasvatuksen satona kasvaa kaltoin kohdeltu yhteisö. 
Sekularismin aatteellisen perustan tutkiminen on ollut matka länsimaisen ih-
miskäsityksen juurille. Naturalistinen käsitys ihmisestä ei riitä selittämään sitä, 
mitä lapset ja nuoret pohjimmiltaan ovat. Ihmisyyttään etsivä ihminen kohtaa 
väistämättä kysymyksiä, jotka koskettavat hänen sisimpäänsä, identiteettiään, 
rakkautta, kuolemaa ja olemassaoloa (Puhakainen 2002, 44). Lapsen kohtaami-
nen holistisen ihmiskäsityksen näkökulmasta katsoo ihmistä ominaisuuksien si-
jaan olemuksena, joka kaipaa eheytyäkseen rauhaa ja juurtumista (Värri 2002b, 
343). Holistisen ihmiskäsityksen puolustaminen, joka näkee uskonnollisuuden 
ihmiskäsitystä avartavana, on itsessään yhteiskunnallinen kritiikki ihmistä väli-
neellistävälle kulttuurille, jossa ihmisen arvo määrittyy ainoastaan tuottamansa 
taloudellisen hyödyn kautta. Yksilön ainutlaatuisuutta kunnioittavan kasvatuk-
sen tulee jäädä viljelyyn, joka luottaa, että manipuloinnin sijaan kasvatus on suo-
tuisten kasvun olosuhteiden edistämistä.
9. Tutkimusmatkan reflektiota
”Tutkija on siis vastuullinen tutkimuksestaan. Tutkija ottaa asian omakseen, 
vastaa siitä ja tietää, kuinka puolustaa ratkaisujaan, koska on tehnyt ne itse. 
Aina pitää kuitenkin muistaa, ettei kukaan muu kuin tekijä itse voi yhtä hy-
vin tietää, miksi on tehty, kuten on tehty. Tämä on täysi vastakohta kuvitel-
malle, että menetelmät tai ”tiede” synnyttäisi tutkimustuloksia, tuosta vain 
ja ilman tekijää.” (Varto 2011, 24.)
Tutkimuksen lopuksi arvioin tutkimusprosessin onnistumista ja tutkimustulok-
sia laadullisen tutkimuksen arviointikriteerien valossa. Olen tarkastellut seku-
larismin aatteellista perustaa suhteessa käsityksiin kasvatuksesta, moraalista ja 
poliittisuudesta. Kysymys uskonnollisten katsomusten yhteiskunnallisesta mer-
kityksestä ei ole tyhjennettävissä postmodernilla pika-analyysillä, vaan sekula-
rismin käsitteellisiä lähtöolettamuksia selvittämällä. Kyse ei ole ollut erilaisten 
maailmankatsomusten vastakkainasettelusta, vaan sekularismin historiallisesti 
moni-ilmeisen ja poliittisesti tuotetun merkityksen osoittamisesta. Pyrin seuraa-
vaksi analysoimaan löydettyä ja oivallettua, mutta myös sitä, mikä hermeneut-
tisessa mielessä jää ratkaisematta tutun ja vieraan merkityksen välillä. Aivan lo-
puksi esitän ajatukseni tuleviin tutkimusmatkoihin suuntaamisesta. 
9.1 Tutkimuksen arviointia laadullisten kriteereiden valossa
Patton (2002, 544–545) kuvaa erilaisia laadullisen tutkimuksen kriteereitä, joil-
la mitataan tutkimuksen luotettavuutta ja laatua. Perinteisten tieteellisen tutki-
muksen kriteereiden132 painottamisen sijaan hän tuo esiin laadullisen tutkimuk-
sen moni-ilmeisyydestä juontuvat erilaiset ja vaihtoehtoiset arvioinnin muodot, 
joiden avulla on mahdollista realistisesti arvioida laadullisen tutkimuksen on-
nistumista. Oman tutkimukseni kannalta realistisina arviointikriteereinä pi-
dän konstruktivistisia kriteereitä, kuten subjektiivisuuden hyväksymistä ja sen 
auki kirjoittamista, moniperspektiivisyyttä, reflektiivisyyttä, partikulaarisuuden 
tunnustamista, ymmärryksen kasvattamista sekä dialogisuuden vahvistamista. 
Luovista kriteereistä tutkimuksen liittyminen tutkijan kokemusmaailmaan, pro-
132 Näitä ovat Pattonin (2002, 544–545) mukaan ainakin tutkijan objektiivisuus, aineiston validi-
teetti, pätevä kenttätyö, triangulaatio, tulosten luotettavuus, todellisuuden ja löydösten vastaavuus, 
yleistettävyys, todistuksen voima sekä kontribuutio teoriaan. 
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vokatiivisuus, lukijoiden liikuttaminen sekä tutkijan äänen selkeä erottaminen 
ovat tyypillisiä omalle työlleni. Kriittisen muutoksen kriteereistä olennaisiksi näen 
näkökulmallisuuden tunnistamisen, vähempivaltaisten näkökulman kunnioit-
tamisen, hallitsevan eliitin keinojen näkyväksi tekemisen sekä historiallisen ja 
arvokontekstin esiin nostamisen. (Patton 2002, 544–545.)
Hermeneuttista ymmärtämisen lisäämistä on syventänyt autoetnografinen tut-
kimusote, joka on ollut väline erilaisten tutkijan taustasitoumusten tarkasteluun. 
Laadullisen tutkimuksen tekeminen on aina sen hyväksymistä, että inhimillinen 
todellisuus on arvolatautunutta ja tutkija on osa ympäröivää kulttuuria (Chang 
2008, 130). Autoetnografian ei tule kuitenkaan luisua tutkijan henkilökohtaisek-
si raportoinniksi, josta puuttuu tutkimuksellinen analyyttisuus ja objektiivisuu-
teen perinteisesti liitetty luotettavuus. Katson, että subjektiivisuuden hyväksy-
mällä pystyn paremmin vaikuttamaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen, 
kuten tutkijan reflektiivisyyden vahvistumiseen (ks. Chang 2008, 103, 107–110). 
Tämä auttaa myös tiedostamaan selkeämmin osallisuuteni omasta traditiosta, 
sen suhteellisuudesta – kaikkien näkökulmien rajallisuudesta – ja avaamaan ym-
märrystä kohti vierasta horisonttia. Paradoksaalisesti tutkijan subjektiivisuuden 
vahvistaminen voikin siis lisätä tutkimuksellista ”objektiivisuutta”.
Historian lähteiden tarkastelu on tarjonnut tutkimuksen käsitteelliselle analyy-
sille kasvatuksellisen kontekstin, jonka valossa teoreettisten näkökulmien uskot-
tavuutta on ollut mielekästä punnita. Evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen 
historian tarkastelu avaa ikkunan sekularismin, uskonnon ja kansalaisuuden 
määrittymisen ja metamorfoosin tarkastelemiseen suomalaisessa koulukonteks-
tissa. Historia-analyysi sitoo kansalaisuuden ja sekularismin käsitteellisen tar-
kastelun kasvatuksen ja opetuksen maailmaan, ja mahdollistaa siten mahdolli-
suuden laajempien pedagogisten kysymysten tarkastelun. Lähteiden analyysin 
perusteella saadut tulokset tukevat määritelmääni yhteiskunnallisuudesta, jonka 
merkitys ei redusoidu kansalaisuuden poliittisiin ja proseduaalisiin sisältöihin. 
Ihminen historiallisena ja rajallisena olentona ei hermeneutiikan ajatusten mu-
kaisesti voi koskaan saavuttaa täydellistä ymmärtämistä tai absoluuttista totuutta. 
Myöskään historiantutkimus metodina ei ole absoluuttista tai neutraalia, vaan 
kontekstuaalista ja aikasidonnaista, siis ”historiallista” (Kaartinen & Korhonen 
2005, 46–47). Tulkitsijan näkökulma ei ole koskaan vapaasti valittavissa. Kyse on 
tutkijan tekemistä tulkinnoista, jotka eivät ole mielivaltaisesti luotuja, vaan tut-
kijan parhaan kyvyn ja tutkimuksen teolle asetettujen ihanteiden mukaan muo-
dostettuja näkemyksiä. 
Tutkijana ja tulkitsijana näkökulmani ovat väistämättä muokkaantuneet niiden 
kulttuureiden piirissä, joiden keskellä olen kasvanut. (ks. Puolimatka 2005b, 
118.) Tästä syystä tutkimuksen onnistumisen arvioinnin kohteeksi on asetettava 
tulkitsijan ja kohteen vuorovaikutussuhde. Tulkitsijalla ja tekstillä on oma ”hori-
sonttinsa” ja ymmärtäminen tarkoittaa näiden horisonttien yhteensulautumista 
(Gadamer 2004, 64). Koska ymmärtäminen on hermeneuttisen ajatteluperinteen 
mukaan jatkuvaa dialogia kohteen ja tulkitsijan välillä, ei pyrkimystä objektii-
viseen tietoon metodin avulla voida edes asettaa tieteelle (Oravakangas 2009, 
268)133 . Hermeneuttisessa mielessä laadullisen tutkimuksen onnistuminen ei ole 
empiirisesti todennettavissa. Liitän ”onnistumisen” kriteerin ymmärryksen kas-
vamiseen ja keskustelun syvenemiseen, jotka ovat laadullisia suureita.  Kaartisen 
ja Korhosen (2005, 226) mukaan objektiivisuudessa on kyse ennen kaikkea siitä, 
että tutkimus on julkista ja arvioitavissa niin lähtökohdiltaan, aineistoiltaan kuin 
tuloksiltaan.
Lähteiden analyysin toteuttamisen keskeisenä periaatteena on ollut välttää läh-
teen lukemista teorian ”läpi”. Tutkimuksen teoreettinen jäsentely on systemaat-
tisen apparaatin sijaan toiminut tulkintakulmana, jonka kautta olen tarkastellut 
lähdettä. Lähteitä ja niiden tulkintaa ei ole ollut tarkoitus sovittaa teorian mu-
kaiseksi, vaan teoria tutkimuksellisena apuvälineenä on nostanut esiin seikkoja, 
joita ilman tutkimuksen kohteena oleva ideologinen jäsennys olisi hajonnut ko-
koelmaksi erillisiä tekstejä (ks. Leisti & Vähä 2001, 117). Kaartinen ja Korhonen 
(2005, 68, 70, 179) muistuttavat, että historiantutkimuksessa argumentoinnin pe-
rustana olevat teemat, aiheet, argumentoinnin kuljettaminen ja tutkimusongel-
ma ovat jo itsessään tutkijan tutkimustuloksia. Tämän tutkimuksen ”tuloksia” ei 
voikaan arvioida ainoastaan analyysin tuottamilla nelikentillä tai historiallisena 
jatkumona, vaan nähtävä kaikki tutkijan ajattelulliset hahmotelmat osaksi koko-
naisuutta, joista tulosten sijaan puhun mieluummin perusteltuina näkökulmina. 
Merkitysten etsiminen tekstimassasta ei tutkimuksessani merkitse ”oikean” tai 
”toden” löytämistä. En ole arvioinut kirjallisissa dokumenteissa tehtyjen ilmai-
sujen ”paikkaansapitävyyttä” muutoin kuin siten, että selvitin ilmaisujen histori-
allista aitoutta ja merkitystä omassa kontekstissaan anakronismin välttämiseksi. 
Tutkitut dokumentit nähdään neutraalisuuden ja luonnollisuuden sijaan poliit-
tisesti hegemonisina tuotoksina (ks. Piattoeva 2010, 45), joiden esittämä kuvaus 
todellisuudesta ei oikeuta liian pitkälle menevään yleistykseen uskonnonopetuk-
sen kokonaisluonteesta. Tavoitteena on ollut erilaisten kansalaisuuden peruste-
lutapojen kautta tehdä näkyväksi lähteiden kielen kautta konstruoitua todelli-
133 Gadamerin (1965, 280) sanoin ymmärtäminen ei edes välttämättä ole paremmin ymmärtämis-
tä – riittää, jos voimme sanoa ymmärtävämme toisella tavalla. 
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suutta. Sisällönanalyysimetodin hyödyntäminen on toiminut tutkimuksessani 
selkeyden ja kurinalaisuuden varmistajana sekä auttanut nostamaan aineistosta 
tehtyjä huomioita käsitteellisesti laadukkaampaan suuntaan. Se on myös autta-
nut lukemaan lähteistä esiin sen, mikä on tutkimusongelmani kannalta keskeistä.
Hermeneuttis-kriittinen pyrkimykseni tulkita kasvatushistoriaa ei pitäydy ilmi-
ön ymmärtämisen ja kuvaamisen tasolla, vaan näen tutkijan tehtäväksi kiinnittää 
kasvatusilmiö osaksi aikansa laajempaa yhteiskunnallista viitekehystä (ks. Täh-
tinen 1993, 43). Käytännössä olen toteuttanut tämän periaatteen siten, että olen 
esittänyt tarkasteltavien historian ajanjaksojen alussa tutkimusongelman kannal-
ta mahdollisimman relevantin kuvauksen siitä aatteellis-ideologisesta, poliittises-
ta ja kasvatuksellisesta maastosta, josta tutkimani ilmiö kumpuaa. Toisaalta kriit-
tisyys ja emansipatorisuus historian tutkimuksen ominaisuuksina merkitsevät 
mahdollisuutta ymmärtää ’toisin’ ja nähdä katsomuksia koskettavien kysymysten 
poliittinen luonne. Kasvatushistoriallinen ote voikin auttaa aikalaiskriittisen kas-
vatusajattelun ankkuroimisessa osaksi muuttuvia yhteiskunnallisia konteksteja. 
Yhteiskunnallisten kontekstien tunteminen on ollut välttämätöntä, jotta histo-
riallisia lähteitä on voinut tulkita oman aikakautensa representaatioina (esim. 
Salminen 2012, 67–68). Kaikki tutkimuslähteet eivät olleet samalla tavalla infor-
matiivisia. Vaikka tutkimuskysymysteni valossa osa lähteistä oli niukkasanaisia, 
löytyy niistä tapaustutkimusmielessä aina jotain: lähteistä on luettavissa kuvaus 
ja reflektio paitsi tietystä ajasta, myös tietystä paikasta ja ihmisistä (Patton 2002, 
500). Tässä tutkimuksessa aatehistoriallinen kuvaus jää melko ohueksi, sillä sen 
esitteleminen ei ole ollut tutkimuskysymykseni varsinainen fokus. Aikaisempien 
tutkimuksien valossa rakennettu historiallinen esiymmärrys on toiminut yleise-
nä tekstien tulkintahorisonttina. Rikas tutkimuskirjallisuus on auttanut luomaan 
ajallisen kehikon ja tiettyjä ajatuksellisia kokonaisuuksia, joiden avulla muodos-
tetun esiymmärryksen varassa lähteitä on ollut mahdollista lähestyä. Historia on 
tarjonnut kontekstin ja ymmärryshorisontin, jonka suurten linjojen hahmotta-
misen varassa on ollut mahdollista tarkastella niihin liittyviä filosofisia ja poliit-
tisia kysymyksiä. 
Lähteiden perusteella syntyi tulkintoja, jotka haastoivat tai ainakin täydensivät 
vallitsevaa kuvaa menneestä. Erityisen haastavaksi koin nykyhistorian luotetta-
van tutkimisen, sillä tutkijan ja kohteen välissä ei ole juuri etäisyyttä. Kriittisyy-
den ja reflektiivisyyden puuttuminen saattavat tällöin johtaa virheellisiin tulkin-
toihin. Kysymys tutkimuksen objektiivisuudesta nousee keskeiseksi silloin, kun 
tutkija itse on kiinni tutkimansa ajanjakson kulttuurisissa diskursseissa. Konk-
reettiseksi ongelmaksi muodostui se, ettei tutkittua tietoa lähimenneisyydestä ole 
vielä olemassa, eikä juuri kukaan ole vielä kirjoittanut esimerkiksi 2000-luvun 
opetussuunnitelmatyön taustalla olevasta työskentelystä. Toisaalta läheisyys tai 
tuttuus ei laadullisessa tutkimuksessa ole este tutkimuksen tekemiselle. Histori-
an kautta ajatteleminen ei ole ainoastaan menneisyydestä oppimista tiedollisessa 
mielessä, vaan oman position tiedostamista tässä hetkessä. Historiallinen ym-
märrys on tutkijalle väline laajentaa tietoisuutta itsestä ja ympäröivästä yhteis-
kunnasta. 
Olen ottanut suoria lainauksia tutkimustekstiin mukaan osoittamaan paitsi luo-
kittelun luotettavuutta, myös lisäämään kiinnostavuutta lukijan kannalta (vrt. 
Kyngäs & Vanhanen 1993, 4, 10). Haasteelliseksi lähteiden tulkinnan on teh-
nyt se, etteivät opetussuunnitelmat ole keskenään samalla tavoin strukturoituja. 
Sama haaste koski uskonnondidaktiikan opetusoppaita, jotka muodostavat tyy-
lillisesti ja sisällöllisesti heterogeenisen kokonaisuuden. Tällaisissa vertailtavuu-
teen ja ilmausten muuttumiseen liittyvissä kysymyksissä konkretisoitui pätevän 
historiantutkimuksellisen metodin välttämättömyys. Se, mikä saattoi näyttää il-
meiseltä ainoastaan kielellisen ilmaisun erilaisuuden vuoksi, saattoikin selittyä 
merkittävien yhteiskunnallisten muutosten kautta. 
Tutkimuseettisenä ongelmana voi pitää sitä, että lähestyn maallistumisilmiötä et-
nosentrisestä, kristillis-länsimaalaisesta ja suomalais-luterilaisesta perspektiivis-
tä. Länsimaalaisena keskiluokkaisena kristittynä on vaivatonta käsitellä kulttuu-
rien kohtaamista tai suvaitsevaisuutta näkökulmasta, jossa ”vieraiden” arvojen 
nähdään törmäävän ”omiin” arvoihimme. Toisaalta haastan tämän näkökulman 
osoittamalla reflektiivisyyttä edustamieni arvojen partikulaarisuutta kohtaan.
Siljanderin (2011, 205) mukaan tieteen tehtävä on yksittäisten ja paikallisten 
diskurssien lisäksi teorianmuodostus. Johtopäätökseni kansalaisuuden teoreet-
tisessa ja lähteisiin perustuvassa tarkastelussa on se, ettei yhteiskunnan sekula-
risoituminen poista yhteiskunnallisesta tarkastelusta maailmankatsomuksellis-
ta pohdintaa. Tutkimuksessani rekonstruoidulla kansalaisuuden käsitteellä on 
merkitystä historiastaan tietoisen kasvatuksen arvioimisessa. Kansalaisuuden 
historiallisen taustan ymmärtäminen palvelee kriittisen kansalaisuuden määrit-
telemistä. 
Suomalaisuuden ja luterilaisuuden historiallisesti limittäisen suhteen selvittämi-
sen lisäksi on olennaista kysyä, miten nykyisyyttä tulkitaan ja tuotetaan mennei-
syydestä rakennetun ymmärryksen perusteella. Historian tapahtumien yksinker-
taistaminen, toisaalta sisältöjen universaloiminen, voivat johtaa tulkintoihin, jot-
ka väärällä tavalla ohjaavat menneisyydestä muodostettavaa käsitystä. Toisaalta 
hermeneutiikan avulla on ollut mahdollista ymmärtää historian tulkinta nykyi-
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syydestä käsin. Näiden menetelmien dialogista syntyvät päätelmät olen kokenut 
hedelmällisiksi tutkimuksessani. 
Tutkimustyöllä on aina yhteiskunnalliset seuraamukset. Tutkimuksellani on 
merkitystä kasvatustieteellisen tiedon ja teorianmuodostuksen kehittelyssä, jo-
hon se tuo teologisen ja historiallisen ulottuvuuden. Historiantutkimuksellisel-
la tarkastelulla on tärkeä rooli yhteiskunnallisesti ja kasvatuksellisesti relevantin 
keskustelun luomiseksi. Tutkimukseni täydentää olemassa olevia tutkimuksia 
suomalaisen koululaitoksen historiasta ja tehtävästä, mutta toisaalta se on uu-
sia polkuja avaava kannanotto ajankohtaisena käytävään keskusteluun kansalai-
suuden perusteista. Tutkimuksella on myös merkitystä katsomusaineiden roolin 
pohtimisessa osana suomalaista koulujärjestelmää. 
Uskonnon vakavasti ottaminen merkitsee koulun ja opetuksen kannalta sitä, et-
tei uskontoa tule opettaa ainoastaan kiinnostavana kulttuurielementtinä tai so-
siologisena ilmiönä, vaan uskonnon hermeneuttinen ymmärtäminen edellyttää 
uskonnon sisäisen näkökulman esille tulemista. Kasvatustietoisen kasvatuksen 
tehtävä on Watsonia ja Thompsonia (2007, 68–69) mukaillen haastaa sekularis-
tiset määritelmät tavalla, joka auttaa ymmärtämään asioiden vastakkaisuuksien 
sijaan todellisuuden kompleksisuuden ja myöntää niin uskonnollisten kuin se-
kularististen totuusväittämien inhimillisen rajoittuneisuuden. 
Tutkimuksella on annettavaa erityisesti uskonnondidaktiikan oppialalle, sillä se 
lisää tietoa uskonnonopetuksen yhteiskunnallisesta tehtävästä. Koulutuspoliit-
tisessa mielessä tutkimukseni on ajankohtainen puheenvuoro paitsi uskonnon-
opetuksen merkityksestä, myös kansalaiskasvatuksen sovellusten pohtimisessa. 
Tutkimus lisää myös opetussuunnitelmateoriaan liittyvää tietoa ja kehittelee 
eteenpäin kriittistä kasvatusajattelua. Tutkimustuloksia on mahdollista soveltaa 
opettajankoulutuksen yhteiskunnallisesti orientoituneisiin opintoihin. Osallis-
tun tutkimuksellani suomalaista ja eurooppalaista sekularisaatiota sekä koului-
nstituutiota koskevaan yhteiskunnalliseen keskusteluun. Tutkimustuloksia voi-
daan hyödyntää ennen kaikkea monikulttuurisen ja demokraattisen yhteiskun-
nan visioimisessa.
9.2 Uusien tutkimuspolkujen alussa
“Vaarana on, että poliittisesta osallistumisesta tulee mahdollista vain niille, 
jotka jo valmiiksi ovat yhtä mieltä pelin säännöistä.” (Biesta 2006, 79, tut-
kijan käännös).
Tämä tutkimusteksti on hermeneuttisen dialogin tulos, mutta ei lopputulos. Her-
meneuttinen dialogi jatkuu tämän tutkimuksen päättymisestä huolimatta kohti 
päättymätöntä ymmärryksen muuttumista. Pitkän prosessin päätepiste vie kohti 
uusia alkuja. Tutkimusmatkan varrella on kertynyt näkemyksiä siitä, mihin tut-
kimuksellisesti tarttua seuraavaksi.
Tutkimukseni tavoite on ollut selvittää kansalaiseksi kasvamisen historiallisesti 
rakentuneita ihanteita. Olen kokenut historian pölyn kellastamien tekstien paris-
sa työskentelyn opettavaiseksi. Erityisen innoittavaa on ollut nähdä menneisyy-
den liittyminen siihen, mihin kansalaisuuspuheella tänään viitataan. Henkilö-
kohtaisesti tämä on ollut oppitunti siitä, että kasvatus ilmiönä elää osana aikaan-
sa, muuttuvien poliittisten ja kulttuuristen ehtojen määrittämässä tilassa, mutta 
silti kasvatuksen ydinkysymysten ajattomuudessa. Kasvatuksen lähestyminen 
pelkästään aikalaistodellisuudesta käsin typistää kasvatuksen maailman ympä-
rillä olevien monisyisten ideologisten seikkojen merkityksen. Menneisyydestä 
tehtävät tulkinnat ohjaavat voimakkaasti kasvatuksen tilasta rakentuvaa ymmär-
rystä nykyhetkessä. Tutkimusmatka onkin herättänyt kysymyksen siitä, kenellä 
on valta tuottaa ”oikeaa” tietoa menneisyydestä ja kuka näistä tulkinnoista on 
vastuussa. 
Uskonnondidaktiikka on oppiaineena monipuolinen ja sen tutkimuskohteet le-
vittyvät laajalle. Uskonnonopetuksen tehtävän perustelu nojaa laadukkaaseen 
tutkimukseen. Uskonnonopetuksen historian tarkastelu osoittaa, että uskon-
nonopetus elää osana muuttavaa yhteiskuntaa ja heijastelee sisällöllisesti tätä 
muutosprosessia. Uskonnon hermeneuttisen ymmärtämisen merkitys moni-
kulttuurisissa ja monikatsomuksellisissa yhteisöissä kasvaa. Tällä hetkellä uskon-
nonopetuksen tutkimus on maassamme pirstaleista ja varsinaista uskonnonope-
tuksen ydinainesta tarkastelevaa tutkimusta on verrattain vähän. Tutkimukselli-
sesti haluan edistää uskonnonopetuksen kasvatusfilosofista ja yhteiskunnallisesti 
painottunutta kehittämistä. Uskonnon ja kasvatuksen suhteesta filosofoiminen ei 
ole historian lehtien havinaa tai indoktrinaatiopuheen oikeutusta, vaan kasvatuk-
sen ideologisten siteiden purkamista. 
Suomalaisen yhteiskunnan arvojen monimuotoistuminen on tematiikka, johon 
tulevaisuuden uskontoa käsittelevät tutkimusaiheeni tulevat tavalla tai toisella 
liittymään. Katsomusopetus osana monikulttuurisuuskasvatusta on tutkimusala, 
johon olen viime aikoina saanut perehtyä erityisesti opetuksen kautta. Opetta-
jaksi opiskelevien kanssa on ollut antoisaa, joskin haastavaa heittäytyä sellaiseen 
toiseuden kohtaamiseen, jossa ajattelu säilyy vilpittömän avoimena ja kriittisenä, 
niin omasta kuin tieteellisestä asenteellisuudesta riisuttuna. Rehellisen ja älylli-
sen uskontodebatin rakentaminen ei ole vain moniarvoisen yhteiskunnan hyve, 
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vaan suoranainen välttämättömyys huomisen maailmankansalaisten kasvattami-
seksi. Demokraattisen ja julkisen keskustelun olemassaolo edellyttää kriittisen 
ajattelukulttuurin edistämistä, johon osallistumisen tulee olla mahdollista erityi-
sesti keskenään eri mieltä oleville kansalaisille.
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